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إذا صح ماقيل قدعا من أن الكتاب يقرأ من عنوانه فإن هذا الكتاب بعد 
من أكثر الكتب تمحقيقا لهذا القول إلى أبعد مدى ؟ وقد آثر مؤلفاء اصطلاح 
« التفكير التأملى  »‏ على قلة شيوعه ‏ على « التفكير المادف لل المشكلات » 
- على شيوع استعاله فى دوائر علماء الترية ‏ لأن هذا الأخير ‏ فى نظرما ل 
« أ كير ضيقا وتضبيقا » . وقد دلل التكتاب يفصوله الخسة عشر على أن هذا 
الاختار موفق ماما : لآ فى الوقت الدى انصب فيه اهتاءه) فى فصوله الخسة 
عشر على العملية التريوية ‏ يما تضم من مدرسين وطلاب ومدارس س استطاعا 
أن يتخطيا هذه الدوائر ‏ على سعتها ‏ إلى دائرة أوسع وأوسع . ولقد كان 
حرصهما وانحا على المناداة بضرورة تنمية التةكير التأملى لدى الأجيال الصاعدة ‏ 
والجيل العامل الآن فى شتّى جنبات الحياة ل تنمية تكفل لرية المكر وحرية 
الاعتقاد » والمادرة إلى حل المشكلاتالتى تءترض كل عامل فى ميدان عمله أن تصان 
وأن تزدهر فى الإطار الد موقراطى السلم . 

ورعاكان أقم ماقى هذا اللكتاب أنه لم يكتب فى أبراج عاجة کے شان کر 
من الكتب التى تكتب فى فلسفة الترية ‏ وإما خص عصارة الخبرة العملية الى 
١‏ كتسبها مؤلفاه فى مدان التدريس الفعلى » والتى خصاها فى « خط النار » س إن 
مح هذا الاير . فأوهيا مشود له بأنه أستاذ عظم فى فلسفة الترية » وثانهما من 
الح الأساتذة الشبان فى فلسفة التربة الحديئة . وهما إذ سوقان حديه) هذا إلى 
العا لين بصفة عامة » وإلى « الدرسين وطلبة كليات ومعاهد المعامين والهتمين اهماما 
شديدا عا تؤديه المدارس يصفة خاصة » رجوان أن ساعدها الكتاب على أن 
« سدوا النظر فى عاداتهم العملة وطرق تفكيرهم الحالية والتزاماتهم الحاضرة . وآن. 


عدوا بناءها إذا اقتضت الضرورة . » 
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ونظرا لما يو كده المؤلفان على أهمية التفكير التأملى فى الحياة العاءلة نقد خصصا 
القسم الأول من الكتاب عن التفكير بوصفه القضية التريوية الحساسة الى مجحب أن 
تتضافر الجهود على كسها » وعن المشكلة كا تبدو بأبعادها الواقعية فى المدارس . 
وف نايا الفصل الأول من هذا الق تحدئا عن .وف المدارس بوصفها مؤسسات 
عامة أقامها الشعب خدمة مصالحه وعن عو هذه الدارس » وأن هذا العو مازال 
مصدرا للقلق نظرا لأن التوسع فى التعلم يتطلب زيادة عدد المدرسين » كا أن التوسع 
المطرد فى العرفة عل مهمة اختبار المواد الدراسة ااتى تدرس ف المدارس مشكلة 
من أعقد المشكلات الفنية , كا حدث المؤلفان عن خطورة نقل الطرق الفنية من 
ميدان الصناعة الناى إلى ميدان التعلم دون حاولة لتعديلها عا مخلق فالمدارس جوا 
تعلميا حرا . فى ظل هذه الطرق الفنية أصبح المدرسون - أو معظم المدرسين ل 
أسرى لعادات معينة حى إن الكثير منهم يؤمن بضرورة إجراء التغيير وإحداث 
الإصلاحات ء ومع ذلك لامحازفون بالتزحزح عن مواقفهم التى ألقرها وعاداتهم 
الى | كتسيوها . 


يتتقل الم لفان بعدذلك إلى تحليل لاتفكير . والتقكير. التأملى ‏ عندا لۇ لفين_هو ياء 
خطة واعتقاد . والاعتقاد عندهما هو الزغية فى العمل . ويبسط المؤلفان هذا التحليل 
فى خمسة فصول ؛ وعهدان له بعرض مبسط لنظرية المعرفة » وعيزان التأمل عن 
أنواع التفكير الأخرى بأنه تفكير منضبط كه الغرض ( وهو حل المشكلات ) . 
ويتحدثان عن أماط التفكير الختلفة لدى الناس وعن كفية قيام التفكير بحل 
الشكلات . 

وبعد أن ,يستعرض المؤلفان علاقة الاعتقاد بالرغبة فى العمل ,بحثان الأسائيد الى 
دعم مها الاعتقاد . 


وفى الفصاين الخامس والسادس ببحثان الوظةة الت ر كية للتفكر ودورها الذى 
تلعبه فى اللغة انتى ,عبر بها الإنسان عن أفكاره . م يبحثان الوظيفة التحليلية فببينان 
طبيعتها ودورها فى دعم الاعتقاذات بالأسائيد » وستان شىء من الإبحاز صلة هذا 
بالترية والتعام . وفى الفصل السابع يتحدث المؤلفان عن عملية إصدار الأحكام الى 
ينمك فما كل إنسان ء ويينان أن هذه العملية لايد أن تنضبط وخاصة فى ميدان 
اقم حتى تصل إلى حیاد يشبه حياد الم من حيث هنو . 


هدعم ۳ 


وإشراك ا اؤلفين للمدرسين فى ليل التفكير ليس هدق أن ينظم المدرسون 
نشاط الفصل إلى الخطوات أو المراحل أو الجوانب أو الوظائئف” الى ناقشاها فى 
هده الفصول 6 واسكن من أجل أن يكتسبوا السطرةعلى جموعة 0 ن أدواتالإدراك 
التى تساعدم على أن يفهموا أن التفكير التأملى هو طريقة للترية والتعلم . 


سم يكرس المؤلفان القسم الثالث من هذا السكتاب لبحث الأدوات الى يتم بها 
التفكير والتعلم . فيتحدثان عن الاستدلال وااغالطة والدعاية » وعن المعتى واللغة » 
وعن المفهوم والاستجاية إله يوصفها الأدوات الأساسية للتفكير والتعامم . وعخلصان 
من هذا إلى نظ عام يتقدمان بها للمدرسين . وهما يبسمطان هذه النظرية بإسهاب 
وإيضاح لانطمع أن نجدها فى أى كتاب آخر . وقد حداها إلى هذا الإسباب أن 
المدرسين لم يفوزوا حى الآن يعون جدى » أو بإرشادات ماموسة.» سواء من عاماء 
النفس أو من علماء الترية الذين ينتمون إلى مدارس فكرية مختلفة . والعلم ‏ الذى 
يعمل فى ظروف قاسية غالبا والذدى ترهقه مطالب مهنته » مهتا اج إلى نظربة لاترسة 
( تتضمن نظرية للتعلم ) تساعده على الاستمرار فى القيام بعملية ا س مستخدما 
فنون الهنة بطريقة تأملية 1 كثر وعيا . وينبغى لهذه النظرية أن تأخذ فى الاعتبار 
تطورات عل النفس بنفس القدر الذى تأخذ به فى الاعتبار تطورات العلوم الأخرى 
کعل الاجماع وع الأجناس وما إلى ذلك . 


ع المؤلفان فى القسم الرابع من الكتاب متهجهما العامى والتطيق فى ااذ 
التفي الا ملى هدفا وطريقة للعملية التعليمية . وإذا كان من الآلوف أن نتجه إلى 
المدرسين وعاداتهم عندما تكون تنمية النشاط التأملى هى موطوع البحث » فإن 
الفرصة الحقيقية لتنمية التفكير تنبع من حجرة الدراسة ؛ ذلك لأن حجرة الدراسة 
هى المكان الذى يكشف فه العم عن قوته أو ضعفه  »‏ آنا هى المسكان الذى 
مين فيه فهمه للعملة التريوية والأهداف الى بحب أن حققها . ومع ذلك فالحدون 

| يعتمدون على نوع الموقف الذى يقومون فيه بالتدريس » كا يمتمد التلاميذ على نوع 
الموقف الذى يتعلمون فيه سواء بسواء . والجو الدرسى ,تألف مرن عدة عوامل 
تتدرج من قيمة امجتمع إلى دور الفراش والخدم والعامل الرئيسى اادى ربط 
جميع تلك العوامل الختلفة بعضها ببعض » ويعمل على تكبيفها وتهيثتها » هو نوع 
القادة الإدارية لاعملة التعليمية بار هاء ١‏ 
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ورغم الصعويات الأخرى الى عد عندما تتعارض مصال المعامين يوصفهم أعضاء. 
فى الجتمع وأعضاء فى نقابات وجمعيات مهنية مع التزاماتهم » ومعنى هذه الالتزامات 
فى الظروف الحلية » فإن المؤلفين يؤمنان بأن فى استظاعة المعامين كأفراد أن يقرموا 
بالتىء الكثير للدفع بقدرة تلاميذم على التفكير التأملى حتى فى الظروف غير 
المواتية . وما لاشك فيه أن.الكثير من المعامين سوف يشعرون مخبة أمل كبيرة 
لأنهم ‏ حى بعد 1 كتسابهم للبصيرة بالتدريس فى ظل النظرية المقترحة ‏ يدون 
أنفسهم عاجزين عن تطبيق ما | كتسبوه أو تماموء . وعلى ذلك فهم محسون دائما 
أنهم غير صالين » وينحون باللا ئمة إما على أنفسهم فيسامهم هذا إلى الشعور الدائم, 
بالدنب » وإما علىالظروف الى يعملون فا ء فيسامهم هذا إلى اليأس أوالاستخناف. 
ومع هذا فكل مع - بحكم طبيعة عملية التدريس نفسها فى موقف سمح له 
بإدخال قيمة تأملية على علاقاته بتلاميذه . ويصدق هذاحتى على اولك الذين. 
يعماون فى آقسی الظروف . ورا كان ايسر سيل لتحقيق ذلك أن عمل المدرس 
على مواجهة تلاميذه بالمشكلات أو بدمجهم فى خبرات لما جذورها فى الباة اليومية 
الجارية » وان بعد بهم عن المشكلات الواردة في الكتب المدرسية قدر بعد هذه 
المشكلات عن مجالات اهتاءهم . 

وبحب أن نلاحظ أن مضمون «الياة الحقيقية» فى حجرة الدراسة لامءنى له إل 
إذا ارتبط بحياة التلاميذ الحالة فما مختص بتنمية التفكير . والأساس الذى يقوم 
عليه هذا الاجاه هو أن حجرة الدراسة جزء من الحباة . وليس هناك من عقبة 
تعترض هذا الامجاه أ كبر من عجز العلم تفسه عن فهم ما يتضمنه الساوك التأءلى . 
( وإن كان اعون يعتقدون أن أعظم عقبة تقف فى سبيل مو تفكير التلاميذ هو 
عجز التلاميذ عن أن يكتسبوا الهارة فى العملية التأءلية ) . 

والواقع أن التلاميذ بعامة ليسوا مهرةءهارة كافية ‏ إلا أن الحقيقة الصرمحة هى 
أن نقص مهارتهم مرتبط ارتباطا مباشرا بوجود هذه الهارة عند المعامين. 
أو افتقارم إلا . 1 

وقد يعتبر المدرسون اقتراح جعل تنمية تفكيرالتلاميذ مر كرا للجهود التربوية الى 
يبذلونها » يعنى أن محتل طريقة حل المشكلات مركز الصدارة فى العملية التربوية . 


تھدے © 


وأن تستبعد جيع المظاهر الأخرى لأوجه نشاط الفصل اتحتل أما كن أقل 
أهمية بكثير . 

ولكن الؤلفين يۇ كدان أن من المكن تحقق الكشير من التدريس التأملى 
فى إطار المواد الدراسية والتنظيم المدرسى القا مين حاليا . 

وسيجد الملل أنه من الواجب داعا أن يكون حساسا باستمرار للحاجة ‏ كنا 
.دعت المناسبة س إلى لحديد المشكلة باختصار وإلى التقدم بالاقتراحات للها » و إلى 
مساعدة التلاميذ على خطط السبل الى تمو تما لاختار هذه الحلول . والنقطة المامة 
التى يوّكدها المؤافان هى أن التفكير التأملى لا حكن أن يقيد بحدول زمنى 
محدد , ولا أن سق ف إطار مط ثابت جامد لا يتغير » ولا يمكن تشجيعه فى الو 
الذى علا" العقل بالخاوف . 

وف الفصول الثلاثة الأخيرة يتقدم المؤافان عقتر حات على أعظم جانب من القيمة 
والأهمية بشأن استغلال « السؤال » والامتحانات والملخص السبورى ووضع 
الخطط العريضة لمشكلة المطروحة والتخطط للها والإيضاح > وأعمال 
التلاميذ التحر ربة . 

كا يبحت ااؤلفان » بتفصيل واسع » القيادة التربوية وعلاقتها بالعملية التأملية 
وائقين بأنناظرالمدرسة عندمايظهر شعولا ونفاذا ومرانة فىتفكيرهعندمعاطة المشكلات 
التى تواجهه فإن المعامين بميلونغاليا إلى الشعور يأنه م نالسول عليهم نسبيا التفام مع 
الناظر . . والواقع أن هناك صلة مباشرة بين « العقلية الفلسفية » للناظر والروح 
المعنوية العامة لهميئة التدريس عا يساعد على خلق الجو التعلمى السليم . 

ومخلص الؤلفان إلى أن الالتزام الأساسى الدى بحب أن يلتزم به المعامون هو 
أن يتبعوا طريقة التفكير التأهلى فى معالجتهم يع المشكلات الى يتعرضون الناقشتها 
مع تلاميذم ميث يؤدى هذا فى التهاية إلى نمو التلاميذ نموا ذا «خزى . ويرى 
المؤلفان أن الالتزام المهنى الأساسى لمعامين محم عام أن يتوقفوا عن إظهار حزم 
أو إخضاع تلاميدثم بطريق مباشر أو غير مباشر لرأمهم الخاص ء وذلك رغبة مهم 
فى محربر تلاميذم من التقييد الظاهر أو امن . 

وبعارة أوضح : إن الثىء الذى عتاج إلى تقدعه التلاميذ هو أن نلتزم التفكير 
التأملى » وأن يكون التزامنا معتقداتنا المعقولة خلال عملية التفكير التزاما متزنا » 
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ولا عکن أن يتم هذا إلا خلال الخيرة التى تبح للتفكير عملا يقوم بأدائه ‏ اى 
تتح له عملا يؤدى إلى اختلاف نقدره فى السلوك فما يتصل بالتقكير التأملى . 
وينبغى ألا تشتمل هذه اعملية على دقع مفتعل ؛ بل على فص رزين مثابر فى ظل 
ظروف ربوية لتلك المعتقدات التى لدى التلامذ والنتائج ای تترتب على السك مها 
فى حالة ظهور دليل بتحدی صدقها و صتا › والنتالج الى تثر:ب على إعادة تنظيمها 
بطر يقة معقولة . ومحتاج هذا الموقف إلى إخلاص كل من العامين والتلاميذ 
لاقيام مهذا الالئزام . 

فالفرد لا يكتسب حريته بالخضوع لأفكار الآخرين الذدين يدعون آنا صادقة . 
إنه يكتسيها حین يتم له ذلك بالعمل فى جهد عام لق الوسائل الاجهاعية الى تسبل 
تقاسم الانيجاء التأملى نحو المشكلات الى يواجهها الع - هذا إذا أريد لرية 0 
وحرية المبادرة إلى العمل على وجه الاستقلال أن 0 3 

والمؤافان ,يؤؤمئان فى تواضع إلى جا نبإ بمائهما العميق بالقيم الديموقر اطية س 
بعدة أمور مجمل ذا الكتاب قيمة بارزة خاصة فى ميدان الكتب المهنية . 

فهما يؤمنان بأن التغيير الأساسى أو المباشر فى المدارس أو الثقافة ‏ وبالتالى 
فى عقلية الأجبال الصاعدة ‏ لن يدث طفرة وول ؟ ذلك لأن العادة 
سد صعب المراس » ولكئهما يؤمئان بأن التغير حادث لا حالة نتيجة للتوسع 
السريمع فى آفاق المعرقة من ناحية ء والتغيرات الجبارة فى مصور « <ريطة ۾ 
العالم الاجماعى والاقتصادى .٠ن‏ ناحية أخرى . ْ 

وها يؤمنان بأن المدرسين إذا | كتسبوا البصيرة بطبيعة المشكلة الى تواجههم 
وطبيعة العقول الى بعالو نها فإن المكاسب الى عكن الأصول عليها من الإصلاحات. 


التربوية تكون أسرع وأ كبر . 


وھا يؤمنئان بأن الإنسان فى وسعه أن #سن قدرتهبالتدريج على أن يواجه الحاة 
روح الا الى الحادف . فإذا كان الجنس البشرى فى نظرهها قد جز حى الآن عن أن 
,ستل كل طاقته الكامنة للتفكير التأء على فى حياته اليومية وف مؤسساته التربوية فإن 
ازدياد عدد اللمدرسين الدين يقرون أولا بأنطريقة التفكير التأملى هى أفضل طريقة 
اتلم » ويسيطرون سيطرة أ كير على الطرقالمية لتدمبة التفكير التأملى ويؤمنون. 
بأن عملية البحث والتحرى أمرى مامكن للرجل ار أن بمتلكه ‏ و بالتالى 


تقدرم ۷ 
ازدياد الفصول الدراسة الى يكون التة كير التأملى طابعها المميز ‏ يتح الفرصة 
للجنس البشسرى أن يستمر فى إخصاب حضارته وثقافته . 

وهما يؤمنان أخيرا بأن المدرس - والمدرس هنا معنى يرمز إلى العم ورجل 
الإدار ة المدرسية والناظر والمفتش وواطع المناهج وتار الكتب المدرسيةوغيرم تمن 
يتصلو نبا لعملية التعليمية هو حجر الزاوية فيعملية الإصلاحالتر بوى» عع ى أنه لار جى 
لأى إصلاح تعليمىأى اجاح مالم .تناو الدرسوزعاداتهم وأساليبهموطرقهم فىالتدريس 
بالفحص والبحث والتعديل أو التغيير فى ضوء النظرية الجديدة والالزام الجديد . 
ومهمة هذا الكتاب الأولى هى مساعدتهم على أن يفعلوا ذلك بأ كبر قدر من 
الكفاية ويأقل قدر من قلقلة الظروف الى توفر لحم الأمن فى الدارس فى الوقت 
الحاضر . 


إن مسثولة المدر سين الكبرى هى تنمية التفكير التأملى لدى التلاميذ ٠‏ ولذلك 
يجب على المدرسين أن با كدوا من نهم على. علي كاف بما يتأنى عن هذا الالتزام 
من تناج خاصة تتصل بالأساليب الى تبعوتها فى الفصول الدراسية . ولاعكن لأحد 
أن بدعى أن ا تعود أن يفعله دأتما هو ما يتيغى أن يستمر فى فعله . وللكن كل 
واحد منا محاجة إلى أن قوم بعملة تقويم هدقها تقدير الأعمال بالقياس إلى الأهداف. 
وعلى ذلك فالتغييرات الى بريد الؤلفان إحدائها فى المدارس سوف تتم بسرعة إذا 
عرض المدرسون عاداتهم الى يعارسونها فى عمليات التعليم للبحث والتمحيص وتعاموا 
بذلك مساعدة تلاميذ م على أن يقندوا بهم فى ذلت داتعا . 

وحن لاشك نغمط الكتاب حقه إذا أغفلنا التنبيه إلى فائدته الكبرى مع 
العاملين فى جنبات الحاة العملية فى الدولة بأسرها . فإذا كان المؤلمان قد 1 كدا س 
ما فه الكفاءة وفوق الكفاية س أن التفكير الا ملى طريقة للترية والتعلم 
فھما لم خفلا التأ كيد أن التفسكير التأملى طريقة ومنهج چ لکل من أراد أذ يواجه 
مشكلاته الخاصة والعامة والعملية نكقاة وشجاعة ٠‏ وعهذا الاعتبار يتب ی أن حرص 
على دراسة هذا الكتاب دراسة واعبة كل من تقلد منصيا قياديا ا كيرا 
فى الحاة العملة . 


ومعی ذلك أن هذا الكتاب هم المهندس والحامی والطبيب ورؤساء الورش 


۸ التفكير اتأملى 
والعال ومدرى الصاح والمؤسسات!اصناعية والتجارية نفس القدر الذى عهم المدرس 
والناظر وطلبة كليات ومعاهد المعامين . 

وما لاجدال فيهأن ترجمة هذا الكتاب إلى الاغة العرية تعد إضافة قيمة للمكنبة 
العر ببة الى تفتقر افتقارا ملحوظا إلى مثل هذه الكتب ف هذا المدان الجديد من 
البحث . ولذلك فإن مؤسسة فرانكلين جديرة بالشكر على تيسير الترجمة العربية 
لهذا الكتاب 9 

ولقد دلت فى ترحمته <هود موفةة نستحق الثناء وال جاب . والمئرجمان ستمتعان 
رة طويلة مشرفة فى ميدان الثرية والتعليم جعلت منهما أننب من يقوم هذه 


العرجمة الدققة . 


والله ولى التوفيق .> 


القاهرة فى ٦‏ من دسمير سنة ۱۹٩۲‏ 


ار 


يول مارك توين : « إن الناس يتكلمون عن تعليم التلاميذ كيف يفكرون » 
.وقلا فعل أحد منهم شیا ذا بال فى هذا الصدد » . غير أن هذا الكتاب يشذ عن 
هذه القاعدة . شؤْافاه عالجا ‏ بصورة مياشرة ومثمرة ‏ مسثولة المدرسين 
الفائقة فى الجتمع الحر : ألا وهى تنشثة للواطنين الدين يلتزمون عملية التفكير 
.ويرعون فبها بشكل مستقل هادف . وقد تضافرت الأستاذية وعمق البصيرة بعمليات 
التعليم والتعم » والوضوح الذى امتاز به تقسمها للا 'فسكار والفاهيم » ومناقشتهما 
اللقضايا والفروض » وضربهما للأمثلة > وأسلوبهما امثير للتفكير » والبعيد عن 
التعقد الفنى » تضافر كل أولثك على أن مجعل من هذا الكتاب شد قما لإجادة 
التدريس إجادة آسيلة . ولن بهم هذا الكتاب الدرسين والفتشين ورجال الإدارة 
اللدرسية وحدهم » بل إنه مجحب أن حرص عليه الواطنون الثقفون الددين مختلسون 
فى زحة أعمالهم سويعات ليكتشةوا ‏ بالدراسة والاطلاع وسائل تزداد ہا 

كفاية مدارسنا وكلاتنا : 

وسوف يدهش الكثيرون عند ما يعرفون أن هذا الكتاب يتناول فى الواقع 
فلسفة الترية » وأنه أعد ل يكون جما لطلبة معاهد العامين وكلاتها واللدرسين 
العاملين وقاما تظقر المراجع في أى ميدان عثل هذا العرض المسرق الشخصى الممتع . 
وإن طريقة « التفسكير » التى لأ إليها المؤلفان فى السكتاب تشع ر القارىء بأ نه يشترك 
معهما فى البحث اشترا كا مباشرآ . وبالرغم من اليسر الذى عكن للقارىء أن شايع 
به البحث فإن محتويات السكتاب تقوم على أساس متين من القاثق التربوية السليمة 
والفروض النةحة . ولقد وفق المؤلفان فى حطى الموة الق تفصل بين الجانيين!انظرى 
.والعملى من الثرية » وحى الموة التق كثيراً ما ترهق كلا من المدرسين اابتدئين 
والمتمرسين على السواء . ويقدم تحليلهما لعمليات التفكير ألوانآ قدعة وحدثة من 
التبصر بأنواع النشاط الفسكرى الى تسهم ينصيبها فى التفكير التأملى . أما الجزء 
اذى يماج الأدوات اى بم بها التفكير والتعليم قيوضح من عملة التفسكير بعض 
الجوانب الى كثيراً ما دفعت بالمدرسين إلى الارتباك . وهناك جزء أخير يقدم فيه 
المؤلفان مقترحات ممكن المدرسين والمفتشين ورجال الإدارة المدرسة من أن يدوا 


١‏ التفكير التأملى 


التأ كيد على التمكير التأمدى فى شتى نواحى النشاط المدرسى . ولا سدخر المؤلمان 
وسعآ - فى الكتاب جيعاً ومخاصة فى الفصل الأخير ‏ فى سبيلى التثبيه إلى. 
الضرورة الملحة الى تدعو المدرسين إلى أن يعاموا التلاميذ كف يفكرون تفكير؟" 
تأمليآ إذا أريد لحرية الفسكر » وحرية الاعتقاد » وحرية تصرف الفرد طعا لما 
عتقده. »أن تصان فى هذه البلاد . 

٠‏ اما وا حا اك الم إلى المدرسين العاملين أنه لم بؤلف على مقعد. 
وثير . فالمؤلفان كلاها من الجر بين الناجحين فى تعليم الطلا ب كيف يفسكرون . 
وطالا أقر الناس بان الج عات ساد مل ر . وق سنة حو 
اختارته لجنة جامغية من جامعته ‏ وهى جامعة أوهيو الرسمية ‏ كأحد المدرسين. 
المبرزين . أما الأستاذ ميث فقد درس فى جامعة أوهيو ومتشجان وإنديانا وفرجيناً 
وتنسى . وهو يعتبرمن أاح الأساتذةالشبان فى فلسفة التربية . وإن هذا الماضىالعلى 
لكل منهما » وعملهما على اختبار الأفكار فى خط النار » وتعديلها وإعادة صاغتها: 
وتفسيرها خدمة لقضية التمكير التأملى » مجعلم نهذا الكتاب كتابا بارزا في ميدان. 
الكتب المهنية . 

لندلى .ج . ستياز 


مهد 


نسوق هذا الحديث بصفة خاصة إلى المدرسين »> وطلبة كليات ومعاهد العادين . 
وإلى الهتمين اهماما شديدا عا تؤديه مدارسنا لكى يساعدثم على أن يعيدوا النظر 
فى النزاماتهم الحاضرة » وأن سدوا بناءها إذا اقتضت ااضرورة . وهو معد نحيث 
يساعدثم على أن مجتبدوا بالتدريج إلى الإقرار ؛ أولا بأن طريقة التفكير ‏ طريقة. 
النشاط الفكرى التأملى هى طريقة التعلدم > ون بتجهوا انيا إلى فهم أعق ». 
وسيطرة انم على الطرق الفنة التى جعل فى الإمكان خلق المواقف التى تدفع بالأفراد 
إلى التفكير » وأن بتجهو | اكا - إلى المسلك الذى متب عملية البحث والتحرى 
أن ما متلكه الأحرار . 1 

فإذا نظرنا إلى الفصول الدراسية بصفة خاصة فإن هدف هذا الحديث هو أن 
ساعد الدرسين على أن يؤدوا ما يلتزمونه الآن ‏ شفهيا على الأقل ‏ يفهم أ كبر ». 
وشعور بالأمن أعظم - ونعى به تنمية قدرة كل طالب وميله إلى أن يفكر لنفسه- 
على وجه الاستقلال . ولا يتوقع المؤلفان أى تغير مباشر أو أساسى » لا فى الدارس 
ولا فى الثقافة » ذلك لأن التغلب على العادات ليس بالأمر المين . إلا ألما مع ذلك. 
يدركان أن أنحسين المدارس والثقافة أمس مرغوب » ويأملان أن تتحقق بعض. 
الخطوات الناعهة بسرعة . 

ولسوف محدث تغيير من فوع ماحى ولو نفض المدرسون أيدمهم من الشكلة . 
برمتها ٠‏ والتغيير محدث لا عحالة . حتى النفعيون الذين أحكنوابوسائل تعذيب الأفراد. 
وإ هاق النظات بغية غرس الأفكار التى اختاروا أن محموها من النقد والتبجم 
لا مجدون لأنفسهم مفرآً من التحول من سياسة إلى أخرى » والانتقال من خطة. 
إلى أخرى وم يتكيفون لظروف العالم التغير » ويواجهون تاج التوسع السريع. 
فى آفاق المعرفة . أما إذا عزم المدرسون على أن يضر بوا ضر بتهم رأة » ويواجهوا 
بشجاعة مشكلة إعادة تشكيل المدارس والثقافة فسرعان ما ,كتشفون أنه ليس من. 
حق الأحرار أن علوا طبيعة الإصلاح الجديد على غيرم من الأحرار . 


ومن حسن الحظ أن هذن النقيضين ‏ وها تجاهل التغير من ناحية ء وعاولة- 


۳ التمكير التأملى 


افرضه وإملائه من ناحية آخری _ لا يستنفدان كل الأوضاع . فقد اول كل درس 
أن ساعد الذكاء الإنسانى ‏ داخل فصول الدراسة وخارجها - على أن يتحول 
من مجرد الاستمتاع باليضاعة المزجاة إلى محاوئة تحويدها والتوسع فما . ويعتقد 
المؤلفان أيضا أن الدرسين لو ١‏ كتسبوا ألوان الإصيرة الق يكشفها لهم تحليل المشكلة 
لكانت مكاسينا التى نيبا من الإصلاح التربوى أسرع مما هى الآن . کا يعتقدان 
أخيرا أن ازدياد عدد الفصول الدراسية الى يكون التفكير التأملى طابعها المي 
«سوف يسرع بالعملية فى اتجاهها السلبم . 

ولا تقوم العقائد أو الاليّزامات؛و الأهداف ععزل . وليس المۇلفان من!اسذاجة 
بث يدعيان أنهما صاغا إعامهما يكفاية عملة التفكير التأملى من الفراغ . وذلك 
الأنهما تمتعا فى نشأتهما الأولى بجو التقالد الغربية المتحرر ‏ الأمرالذىي كد إعانهما 
الثانى ‏ وهو أن الإنسان عقدوره أن يبتدع الق » وأن محودها فى نطاق خيرته 
الجارية . 


وقد ولدت خيرة كل من المؤلفين بطرق مختلفة » وف أزمان متباينة ‏ إعائهما 
بأن الإنسان فى استطاعته أن سن قدرته بالتدريجج على أن يواجه الحياة بروح 
التدبر والتأمل المهادف . کا أنها ولدت إعانا آخر وهو أن الجنس البشرى عجن 
عن استغلال كل طاقاته الكامنة للتفسكير التأملى - بصفة غير رممية فى مجرى الياة 
الومية » وبصفة رعمة فى مؤسساته التربوية . إلا أنه مع ذلك لم يسجز كلية » 
فكما أن الطفل لا رغب فى المثلجات إلا إذا تناول منها ملعقة على الأقل » فإن 
التاس كذيك لا يقدرون التدبر والتفكير إلا لأنهم اسوا بأنفسهم شيئا من خصوية 
الحياة الى يتيحها البحث والتفكير . وبهذه الطريقة ينشأ الدافع نحو التدبر والتفكير . 
وإذا م نكن على خطأ فإت توافر هذا الدافع هو الدى عي المجتمع المتفتم عن 
الجتمع الغلق » والأمانى الد عوقراطبة عن الأوامر الى تفرضها ااسلطات المتسكة . 


ولا بد من ذکر عقيدة أخرى إذا أريد لغابة المؤلفين أن تفهم على وحهها 
الصحيح . إنهما يؤمنان بأن العامل الاسم فى تقدم عملية الإصلاح التربوى هو 
المدرس أولا وأخيرا . وعلى ذلك فإن قدرا ملحوظا من التغيير عکن أن يتم بأعظم 


قدر من الكفاية عن طريق بذل الجهود الرامية إلى التحول عن التأ كدات الى 


اتتضمنما عادات التدريس الموجهة للعمل اليوى فى الفصول الدراسية . وكثيرا ما تنشر 


Els بيد‎ 


الإصلاحات المبجة على الورق بأ كثر ما حقق فى الفصول »ذلك لآن كل. 
المترحات الجديدة تعدل طبقا لعادات من يقومون بالتدريس ء وكها زادت مطالب 
الإصلاح زاد احتّال توليدها لردود أفعال من شأنها أن تقوى عاط التدريس. 
القائمة فعلا . 

والمدرسون جداروت كل عطفب وإدراك ف هذا الصدد بطسعة الخال . ھم 
يعماون فى ظروف قاسية على أحسن الالات. وم كغير م من‌الناس ‏ بيشعرون. 
بالأمن والرضا فى أدائهم لتشاطهم اليوى بطرقهم الألوفة . وبالرغم من اث 
الإصلاحات الضخمة فى المواضعات المتبعة الآن فى فصول الدراسة مرغوية فإن التغيير. 
المباغت يفضى إلى الفوضى عادة . ومن حسن الحظ - أو هكذا يبدو لمؤلفين . 
أن المدرس يمكنه أن يتحول هو نفسه إلى التفسكير التأملى » و بذلك بستجمع قوة 
يمضى بها فى الانجاه السليم بأقل ما يمكن من القلقلة فى الظروف الى توفر له الأمن. 
بالفصل الدراسى فى الوقت الحاضر . 

ومهمة فلسفة اللرببة هى أن تسبل هذا التحول ؟ فالمادة سيد قاس من العسير. 
المرب من مطالبه . وهذا يصدق على من «قومون منا بالتدر یس کا يصدق على 
غيرم . ولا كنا نصر دابماً ‏ ويحق س على أن مسئولتنا الكرى هى مية. 
التفسكير لدى التلاميذ » فإنه محدر بنا أن نتأ کد من أننا على علم كاف ما يتف عن. 
هذا الالزام من تاج خاصة ما يتصل عواطعاتنا فى الفصول الدراسية . و ن, 
لا نستطيع أن ندعى أن ماتعودنا أن نفعله داعا هو هو مايتبغى أن نستمر فى فعله . 
ولكننا محاجة إلى أن ختلس بعض الوقت من حين لآخر حى ننظر فى أعمالنا 
بالقياس إلى أهدافنا القررة . 

والمؤافان واثقان ( وخبرة أ كرحا الطويلة ومنبجه الدراسى الذى بعالم طبيعة 
عملية التفكير تعزز هذه الثقة وتضمنها ) هن أن التغييرات المامة الى نلتمسها فى. 
مدارسنا سوف تتم بسسرعة إذا عرض المدرسون عاداتهم للبحث الدقيق الهادف > 
وتعاموا بذلك كيف ساعدون تلاميذهم على أن بحذوا حذوثم . 

والمؤلفان يقدران ما خصهما به الناشرون الدين سوا لما بأن يقتسا مرن 
المؤلفين والكتب التى رجعا إللها . كا يتحمل كل واحد مئهما نصيبه الخاص من. 
الشكر » وخاصة لطلابه وزملاله . ما أ كر الؤلفين دن ب بصفة خاصة د 


١‏ التفكير التأملى 


« ون د 
السكتاب . وأخيراً فإن كل مؤاف مدن لأسرته الى ملت فى صبر وتسامح ذلك 
الاضّطراب الذى لا مفر من أن عر به حاتها الومة عند ما يشتغل أحد أعضامها 
بالف كتاب . وعلى ذلك فإن كل مؤاف نحنی شكرا وتقديرآ لهل بيته . 


وی » ف « بويد ه . بود » اللذين تنعكس أقكارها بطرق شی فى هذا 


ه . جوردون هافش 


قيب ج . یت 


القسم الأول 


المقدمة 


1¥ 


هناك عبارة تتردد على أسماعنا مرارا وتكرارا 
وعى : « بحب علينا ‏ بطبيعة الحال ‏ أن نعم 
التلاميذ كيف يفك رون » وإلافاماذا نلحقهمبالمدارس ؟ 
والثىء الأساسى الذى فوق كل ماعداه هو أن 
يتعلم الشباب كيف إستمرون فى التعلم » . 

ولا يتضح لكثير ممن يرددون هذا القوله 
- بطبيعة الحال ‏ ماذا تتضمنه تلمية التفكير . 
فإذا ضيقت علهم الخناق (كأن الزمتهم بأن جماوا 
الشباب ‏ وعخام_ة أبناءهم ‏ يناقشون 
ما عتقدون اعتقادآً جازماً ) مالوا إلى التبرب » 
زاعمين أن هناك من الأمور مالا يقيل المناقشة 
ولا الجدل . ْ 


| اول 
الاير الفضي التو اعاس 


إذا لم تعلم الشباب التفكير أثناء التحاقهم بالمدارس كان من حقنا أن نتساءل : 
كيف يتسنى لم أن يستمروا فى التعلم ؟ 


والإجماع منعقد على أن تعم التفكير يفتح باب الاستزادة من التعلم على مصراعيه . 
وقد ادى بعض الاباء ‏ فى الغالب ‏ إلى حد القول : « لا يعنينى ماذا يعلدون 
أولادى »> بل ولا بعنیی ماذا يدرسون . إعا الذى يعننى حقا هر أن يتعلموا كيف 
يمكرون ؛ إذ يحب أن يتعاموا كيف يتخذون قراراتهم بأنفسهم » . 


ومن السلم به بطبيعة الخال . أن بعض هؤلاء الآباء الإمحايين يتبدل موقفهم 
عندما تيدأ الفكرة الق زعموا أنهم يؤمنون بها فى الظهور خلال عادات أبنائهم 
النامية . من ذلك أن أحد الأباء قال لابنته يكل إخلاص فى عد ميلادها 
الحادى والعشربن ‏ عندما أدرك حقيقة الموقف - : « الآن بلغت سن الرشد وأنت 
الآن سيدة نفسك . فلا تتوقعى متى أن أفكر لاك بعد الآن . وإما أريد أن تسكوى 
تلك الفتاة المستقلة ااتى كنت أ-لم بها داتما » .. وتنفست الفتاة الصعداء ازوال تلاك 
الرقابة القاسية التى جثمت على حياتها » ولكن ماكادت روح الاستقلال رفرف 
مجناحما حى عاق طيرانها هذا التحذير : « ولكن دعتى أقل لك شيا واحدا: 
وهو أنكإذا أعطرت صوتك لذلك الرشح فلن تكوب ابنتى » . 


وقد ألف الكثير مئا فكرة أننا لابد أن « نستعملعةولنا » » و ونفتح عيوتناء, 
« وألا نقلد غير نا تماد أعمى » . ذلك لأا ولدنا فى أحضان ##افة حرة » وعشنا 
مع قوم يؤءنون بأهمية الفرد » ونحن لا تحب أن ندفع إلى الأشياء دفما 2 وورثنا 
الشعور بأن الحسكومة لا ينيغى أن تتدخل فى شئوننا كثيرا ٠‏ أما فما مختص عا نعتيره 
مستوی عمق من الفهم والإدراك > فإنا واثقون من أنه لا أحد قط أن محرمنا 
من التفسكير کا علو لما وحا علو لنا مهما قدت أجسامنا القبود والحدود . ألم تولد 
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أفكار عظيمة فى غياهب السجون ؟ أضف إلىذلك أننا ما كدنا شرع فى إدراك كنه 
ذلك النراث الذى كنا يسبل انخاذه قضية «سامة حتى قامت فى غضون هذا القرن 
دول تع فلسفة فى الحم غير فلسفتنا . فساعدنا قيامها على أن ندرك لاذا اسهات 
أجدادنا فسبيل التحرر من كل القيودالتىتعوق تطورموتقدءهم کرجالآحرار. وهكذا 
أصبح لدينا ما حميه » وتقاتل من أجله إذا لزم الأمر . 


توجيه التربية والتعليم للثقافة 


على طوء مانقدم بدو أنه لاغموض يعترى ماقدر للعربية والتعليم من دور توجيهى 
.فى هذه الثقافة . ومن هنا آمن آباء الدمقراطة المؤسسون بأن الدعقراطية لاتزدهر 
إلا إذاكان المواطنون مثةفين وأذ كباء . وعلى ذلك فلا غرو أن حد جهودنا 
التعليمية المتازة عبر التارع ‏ وهى إبحاد نظام تعليمى شامل لأبناء الاس 
جميعا وبلا استثناء ‏ تتأصل جذورها منذ وقت مبكر وأنها مازالت تسق 
التنمو باستمرار . ْ 
وغير خاف ل بطبيعة الال اننا ل نض داعا طبقا للدستوى الذى يوحى به 
رانا ؛ فالمدارس لم تكن ميسورة بدرجة واحدة يع الأطفال . ومادامت تلق 
حا وجدت س العونة والسائدة على المستوى الحلى فى الغالب فقد تباينت الفرصالنى 
أتاحتها للشباب إلى درجة م محوظة أضف الى ذلك حققة معقدة أخرى وهى ازدياد 
تعقد مشكلتنا الثقافية » و بالتالى تعقيد مشكلتنا التعليم.ة . فلقد كان ٠ن‏ اليسير علينا 
بالأمس أ كر مما هو الآن ‏ أنتتمى المواطنة المستنيرة النى :تطلبها الدعقراطية. 
ولدلك أسباب ثلاثة : أوها أنه قد توافر لدينا اليوم من العرفة قدر طخم .تعذر 
معه اختيار اهو الضرورى لتنمية هذه الاستنارة . ؤثانها أن تطورات عم النفس 
بدأت نشككنا فى قمة دعاوانا بشأن تنمية هذه الاستنارة . وثالم! ‏ ولعله أهمها 
معا هو أن فهمنا للد عةراطة نفسها قد تغير من جميع النواحى » حت لقد أصبح 
:الضرورى أن نسلط الأضْوَّاء على مفهومها من جديد . 


ومع ذلك فقد مد التبان طفيفا جدا من بعض الوجوه ؛ فنحن مازانا لاتريد 


« التفكير التأءلى 


إدارة مر كزية فى العاصمة لتو جه النشورات واللكتب الدورية إلى جرع «دارس. 
البلاد ٠‏ وما زلنا فى يعض الأحيان ترقض العو نة الفدرالية التى تقدم لنالكى زيل بعض. 
امسا كن بغية إنشاء المدارس على أرضها » وما زلنا نقاوم ذلك فى أحيان تبدو 
فہا هذه المقاومة نوعا من قصر النظر 5 هی الال فى ,دامج المبانى المدرسة مثلا)> 
ذلك لأننا كنا شى دائما من أن يكون تقد المعونة مصحوبا بفرض الرقابة على 
الفكر . ومع ذلك ققد تعامنا أثف تتقبل امعونة على مستوى الولاية » بل وعلى 
المستوى القومى إلى حدما » بعد أن أدركنا أن مشكلة التربية والتعليم مس ااشعب 
کله ككل شانها شان مشكلات الطرق العامة مثلا » وأن الإهال فى قطاع من 
القطاعات يوئر فنا جما ( وهذا يصدق أيضا على الطرق العامة ) . و.ع ذلك ا 
زلنا مصممين على لامعل الرقابة قرينا للمعونة - 


بهذه الأصول التار ية الى غلغلت فما جذور الاستقلال إلى الأعماق » فإنه من 
العدل أن نتوقع أن عد الجيل الصاعد ‏ ف أى الحظة » وف أى فصل من فصول 
الدراسة فى طول البلاد وعرضها -- منهمكا فى تمارسة النشاط الفسكرى التأملى المثير». 
ولكن هذالم محدث. كا أننا لاجد من الناحية الأخرى س مديراً ولا مفتشة 
ولا ناظر مدراسة ولامدرسا يعترف بافتقاره إلى الاهتام بتشجيع التلاميذ على التفكير. 
وبحب علينا أن نقرر منذ البداية أنهم جيعاً يتقاعون مسثولية ماحرى فى<جرة الدراسة 
فإذا فعل ذلك كان كن يولى ظهره ل عامدا ‏ لضرورة ثقافية ماسة » ومحط من 
شان همة أبيلة ومى إطلاق الناشئة من حالة عدم النضج والاعتاد على الآخرين إلى 
حالة النضج والاستقلال المتطور » وءهما بلغ هذا الموقف من الصدق فإن حقيقة 
الموقف تظل کا هى س وهى أن مطالينا أفضل من أدائنا . 
ولهذا القصور أسباب كثيرة. وقد يكون من المفيد ‏ قبل أن تتدبر بعضہاف إمجاز 
أن تناقش عبارة جون ديوى النى وردت فى كتابه السبير : الد عقراطة والتعل < 
« لا عكن لأحد أن شك س من الوجهة النظرية ‏ فى أهمية تنمية عادات. 
التفكير الطببة فى الدرسة . ولكننا إذا تغاضينا ع نأن هذا الإقرار أقوى فى الجانب. 


Joln Dewey, Democracy & Education.( New York: The () 
Niacmillan Company, 1916} p. 197. 
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النظرى منه فى الجانب العملى فإننا لا جد الاعتراف النظرى الكاق بأن كل 
ها يمن للمدرسة س بل وما بنبغى للمدرسة ل أن تقعله بالنسبة لعقول 
تلاميذها ( فما عدا بعض القدرا تالمضلية الخاصة ) هوتنمية قدرتهم على التفكير » . 


أما وقد فشلنا فى هذا الاعتراف النظرى فإننا نعمد إلى أن نضع التف_كير موطع 
النافسة مع أهداف أخرى تتراوح بين 1 كتساب ساوك تعود النظافة إلى الانتهاء من 
دراسة منج معين » واضعين نصب العين داتعا أن نعود فى أول فرصة ‏ إلى 
عمل المدرس السليم وهو تنمية التفسكير » وفى هذه الأثناء نظل تقول لأنفسنا إن 
هناك أمورآ معينة لابد من إنحازها . فبعد أن تنتهى مباريات المدرسة الرياضية » 
أو مسابقات كرة القدم » وبعد أن تلقن المهارات الضرروية » وبعد أن محصل 
التلاميذ المعلومات الأساسية » وبعد هذا » وبعد ذاك » سيصبح التلاميذ أ كثر نضجا 
ويصبح جو اللدرسة أ كير هدوءاً وتستقر الأوضاع . وعلى أية حال فالتفكير 
.ستلزم بعض الوقت م يتضح لنا أخيرة ‏ فى زحمة البراء.ج الدرسية ‏ أنالوقت 
لا سءعف والتفكير منافس ضعيف أمام الوقت ومطالبه . ولذلك فإن منطقنا القائل 
بأننا: « بعد أن نفرغ من هذا سوف نتناول ذلك » يتحول فا يتعلق بالتفكير ‏ 
إلى الشعور التنبؤى بأن التلاميذ إذا تعاموا كيف .فكرون فإما يتم هذا غالبا بعد 
( أى خارج ) المدرسة . 


ومن السهولة كان أن تنتقد التربية والتعليم فى اكا > وخاصة إذا وجه إلها 
ما سمى « بالتقد ذى المدف الواحد » فإذا قيس كل تصرف من تصرفات المدرسة 
مثلا ععيار واحد دون سواه وهو تنمية التفكير عند الطالب س كانت القضية 
ضد الترية والتعليم قضية رامحة . وهذه بالضبط هى الطريقة الى ,وجهبها معظم النقد 
إلى الرية والتعليم 2 


58 التقكير التأملى 
حملات الناقد غير الخصيفت 


وقد عمد أحد القاد = ممن 4 م اهام مجانب درامى معين ل إلى فص المج 
الدراسى الحديث فجد أنه أغفال الس بوضوح على عنوان المقرر الدراسى الذي 
همه بالذات و كن تار إحدى الولايات مثلا . أو لعله يدعى أن المقرر الدراءى. 
س أو جموعة المقررات الدراسية الى تمع نحت عنوان « الدراسات الاجماعية »ل 
لا عكنها أن تتناول القااق التار ية > فقيم الدنا ويقعدها على راس الدرسة لهذا 
الإهال , وطالب بان يدرس تارم هذه الولابة بالذات , آوتارے الأمة فى مقررات. 
حمل عناوين واضحة لا لبس فها ولاغموض ولن مخطر ماله قط أن التراث مازال 
مخير فى الدراسات التى بسخط علبها » أو أنه ما زال عير فى ظك اخيرات التعليمية. 
الي الا ١‏ 


وإنصافاً لمحل هذا اإناقد نقول إن الذى يشجعه على هذا اللون من النقد هو 
تلك المدارس الى تميل إلى أن ترى فى استحداث مقرر دراسى جديد 
حلا المشكلة . وأيا ما كانت المشكلة الت يثيرها ل سواء أكانت الإسرافه 
والاعتدال فى الإنفاق » آم كانت كف تقود السيارة أو كيف تطعم الدواجن ‏ فإن. 
استحداث لاقرر الؤديد هو الإجابة الجاهزة س وعاصة إذا جح هذا ااناقد 
فى إحدات ضغط ملحوظ شان ا موضوع الذى عم به اهماما خاصا . ولا شك. 
أن مثل هذا الناقد قد ادع إسحر العناوين ( ويبدو أن بعض المدارس ليست أقل. 
منه امخداعا هى الأخر ی ) کا سيق أن امخدع نقاد العصر الماضى بسحر الألفاظ . 
وكلنا بعلم أن إحلال كلمة « تقدم » محل كلمة ر تطور » فى الكتب المدرسة 
للعلوم أرضى النقاد الذين تصوروا أنهم قد غيروا النظرية تيرم للفظ . 


اص 


ولكن هذا بطعة الخال هو مامحب أن يدفعه النظام التعليمى القام. 
فى ثقافة ذات قم' متعددة نآ لكونه عاما » فالناس أنشأوا المدارس حى تنتقل 
المعرفة الى رونا هامة وتنقل اقم الى عر رمونها. ولذلك فهى عرطة لنقد أى 
تاقد . وتعتير بداية كل فصل دراسى موسم الافتتاح بالنسبة لختاف النقاد » 
ومن ثم كانت المدارس خادمة لسادة كثيرين ٠‏ وإن عجينا تىء فليس لأن المدارس 
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ء 


قد عجزت فى بعض الأحيان عن القيام بواجبها بصورة مثمرة » بل لأنها قد بجحت 
فعلا فى القيام به رغم كل شىء . 


وتتكشف لنا الطريقة الى لزعزع بها عواصف النقد المدارس العامة - أ كثر 
ما تتكشف - فى أوقات البلبلة والاتزعاج . من ذلك مثلا أن الأمة بأسرها قد 
أفزعها حقا أنها كتثفت عقب الحرب العالمية الثائية أن بعض المواطنين كانوا عملاء 
لدولة أجنبية مع.نة »همتهم التوصل إلى المعلومات الخاصة الى جعلتنا فى أمريكا تتفوق 
على الشعوب الأقل تقدماً فى بدابة العصر الذرى . فى مثل هذه الالة ‏ حالة 
الاتزعاج العام ينشط الناقد غير الحصيف لعمل ف ثقة عالما بأن المواطنين 
المضطر بين سوف يصدقون أنهيناصر الأطهار الأبرار . وفى هذه اللحظة بالذات نتوقع 
أن بتسلل الخوف إلى أوصال المدارس ونحين المدرسون . 


وليس أدل على ذلك من البلبلة الحزنة الى أحدثتها إجراءات التحرى غير 
المنظمة التى نمت على المستويات العليا والدنيا ؛ فقد بلغ الجبن بالمسثولين عن المدارس- 
فى كثير من الأحيان ‏ انهم بذلوا الجهود الضخمة لتأ كد من أن مدارسهم أوأعضاء 
هيئة التدريس فا ءلم :قم بأى عمل عكن أن يوصف بأنه « تقدى» . فى مثل هذا 
الجو مختئق حزية الفسكر » وتنأ هذه الأوضاع نفسها ‏ بطبيعة الحال ‏ فى البيئاته 
التى حول ظهور اأحاهات التعصب العنصرى فما بين المدرسين الأمناء الحساسين 
وبين التعبير عن عواطفهم الإنسانية . وف تلك الأثناء يؤمن الناقد ‏ يسيب ”مكنه 
من فرض وجهة نظره على المدارس ‏ أنه قد حى اليل الناثىءء والأمة كلها » 
من شرور الأفكار السقيمة الملتوبة . ويظل يفط فى سعادته غير مدرك أنه » بدعوته 
إلى فرض الرقابةعلى السكتب المدرسة الأمريكية : وفرض القيود على علاج المشكلات 
ذات الأهمية الخاصة للمجتمع الأمريكى » والحد من الأفكار التى تطرح على بساط 
البحث ومعارضته أى طريقة “ربوية تنحرف عن أساليب اانظام الصارم واستظهار 
المعلومات : وما ]لها ؛ إنما ةلد الدكتاتوريين الذن يزعم أنه يكرههم ٠‏ 


وبالرغم من الشهرة الى يناما مثل هذه الماقد غير الحصيف فإن أصوات التعقل. 
تتعالى ب سن الحظ ‏ من حتاجر رجال المدارس الذين لارهيمم تلك الات . 


والواقع أن المدارس الى محاول أن تقوم بواجيهاااسايم فى جتمع متعدد الثقافات عكها 


أن تطمئن إلى أن القوىالشديدة سوف تتجمع لمساندة جهوداتم! ؛ ولو أنهذا التجمع 
يكون بطيئا فى بعض الأحيان . 


التاقد الخصيف دعر ض مشكاة ا ی 

وتحتاب الات على المستوى الأعلى افرع من النقد . ولا شأن لهؤلاء النقاد 
بالنقاد غير النابهين الدين أشرنا إلمم منذ قليل ؛ إذ أنهم يلجأون ( أو كذلك 
ميل الم ) إلى الجدل المنطق ليدلاوا على إعائهم بأن المدارس العامة نسلك سيلا 
سيكئة . ومن هؤلاء رودت م . هتشاز الذى لاقت نع ينتاج عَم النفس الحديث › 
وميل إلى الاعتقاد بأن التاس جع بعيشون فى ظل حقائق عالية تتخطى الزمان 
والكان . ومن ثم بنظر إلى المدارس الحديئة فيراها مشغولة بالسفاسف . ويتساءل : 
كف عمكن « لافكر البدع » أن يتقدم فى الوقت الدى تسوس فه النزعة المهنية 
والعاية الأمور كلها ؟ ألا حق للنوافذ الةكرية أن تنفتح حى تنير الحقسائق 
العالمة للحياة ؟ 

ويقترح هتشن أن نفتح هذه التوافذ ي#كيز التعليم العام أو اطر حول أفضل 
مائة كتاب ء لا لأنه يؤمن س کا يقول البعض - بأن جميع الحقائق المقررة مودعة 
فى صحائفها » ولكن لأنه يؤمن بان تقبع الأعمال الفسكرية الجبارة هو السبيل إلى 
تنمية العقول غير ااناضجة . أضف إلى ذلك أنه يؤمن بأننا نستطيع بذاك أن نعيد 
تقربر المنوج الذى استق ‏ ذات يوم من علوم ما وراء الطبيعة وعابل الحقائق الى 
لاتتغير قط »> وهو واثق من أن هذا انوج إن لم ,أخذ طريقه إلى التطبيق كان 
ذلك أن المدرسة والتعلم قد تقهمرا إلى عصور البرابرة . 

ومختاف هتشنز عن الناقد الى بى حكنه على النوج بعناوينه الظاهرة الواضحة 
الحددة » لأنه يؤمن بأهمية التفكير » وهو ريد أن جد البشر هذا ادف . 
وكثيرا ٠١‏ أشار إلى ذلك فى شجاعة وهو 0 فى أحادثه العامة حق الإنسان فى 
التفكر الجر » حى لو عارض الإجماع شخص واحد ممثلا لأقلة لاتناألف إلا منه هو 


وحده ٠‏ ومع ذلك فهو تاقد « ذو هدف واحد » لأنه يعر على أن « الفسكر البدع» 


معي 


ان نمی > ولا عل للمدرسة أىهدف مر کزی سواه . وما «أفضل مال كتات» 
2 و 
8 وسيلة لتحقيق هذا المدف . 


التفكير القضية التربوية الحساسة e‏ 


وهتشاز على حق باعتيار واحد » فالنفكير لم محجد ‏ حق الآن ‏ فالدارس 
بصفة عامة » والعمل كله ما زال حى الآن غير طموح يا فيه الكناية . والكتب 
اللدرسية التى تكوم الحقائق فوقالقاثق » وتهمل مع ذلك المشكلات الى تتصل بها » 
والتى تتجمع حولها الأفكار والقم التصارعة ‏ وخاصة فى اليدان الإنسانى - 
مازاات تسيطر على الوقف . والتعلم ما زال حى الآن غير ناجح إلى درجة 
ملمحوظة کجهود فكرى عرر . 


على أن الثىء الذى ببدو أن هتشيز لم يدر كدهو أنه حالف س فى هذا المستوى 

من النقد س مع «النقدميين» الذرن يتهمهم بأنهم يعملون علىإفساد الترية والتعليم . 

خهم قد عارضوا مثله عملة الاستظهار : وعارضوا يذل اجهود المضنى غير الملهم 

فى سيبل جميع التفصيلات وعرضها كدليل على الغو العقلى » وم أيضا قد طالبوا 

بإعادة بناء التعلم بحيث عمل على أن عحرر الفرد من قود الماضىوخبرته الحدودة » 

وأن يعرضه للاأفكار المثيرة المنيرة فى نطاق عملية تمكنه من أن يكتسب الطرق 
الفزة للسيطرة على هذه الأفكار . 


ولكن على الرغم من أنهم يسيرون على نفس الجانب من طريق اللقد فإنهم 
يسيرون سيرا مختلفا . فهم يعترفون ما لم يعترف به هتشن من أن انقوة الى يعزوها 
للا نسان ‏ وعى قوة الفكر المبدع التى يشترك فما جرع الناسلأنهم يشت ركون فى طبيعة 
يشر بةواحدة قد فندما الدراسةالسكولوجية. فدعوى هتشاز تتفق قليا وقالباس 
مع المفهوم التقليدى الذاهب إلى أن للعقل قدرات أو ملكات يدريها القرين ٠. ٩<‏ 
إلا أن هذه الدعوى لم يؤيدها عاماء الفس عند دراستهم للمشكلات الى تتضمنها 
عملة التعلم . ومع ذلك فهتشتز يصر على أن « النحو ينظم العقل وينمى القدرة 
المنطقية » ٠‏ وهو بعماه هذا ي كد ما ذهب إليه جاردر ميرفى من أن « عل نفس 
القدرات أو الملكات كثيرا ما دفن هرارا » ثم قام من القبر وارتدى ملابسه وانطلق 
مرة أخرى . » ولسكن هذا الشببع المائل بين ظهرانينا داعا لا يقدم للمدرس أية 
معونة إذا ما دعى المدرس لتوجه الغو الفكرى . وكل ما يفعله هذا الشبيح س 

R0طهإإ‎ 7 يؤكد حتهنز هذا المفووم حينًا كتب . ولكن انظر بصفة خاصة‎ )١( 


M. Hutchins, The higher Learning in America ) New Haven; 
Yale University Press) 1936 


ب التفكير التأمبى 


طبقا املاس التى مخلعها عليه هتشيز ‏ هو أن يؤكد أولا الهدف التربوى السك 


م 
ألا وهو تنمية القدرة على التفكير من جانب المشكلة » وأن يحمل س ثانا ل 
على عموض طبعة المشكلة . 


وغيره من النقاد الأذكاء الذين بكتبون‌عادة فى نغمة أقل تقيدا » و محختارون. 
فى بعض الأحيان العناوين لكمم وعينهم على السوق أ كثر نما هى على موطوع 
البحث - يلجأون إلى الماضى بمثآ عن الذخيرة الى محشون بها مدافع نقدم 2© . 
فدعى بعضهم أن الإنسان يعرش فى عالم لابدمن ١‏ كتشاف قيمه المطلقة » و مخرجون 
من ذلك بأن التعلم الذى لا يقوم على هذه القيم المطلقة تعليمءنحدر يصب فى أرض. 
منخفضة . ويدعى آخرون أن التاريخ الماضى قد آزاح الستار فعلا عن المعرفة الى. 
هنا أن نكتسبها » وعن القيم اى يصح أن نمتنقها . ومخرجون من ذلك بأن 
مهمة ااتعلم الجوهرية هى نقل ما نعرفه ولحترمه . ويدعى فريق ثالث أن للا نسان. 
عقلا يكن تنظيمه عن طريق العرين . ومن ثم يد يرون ظهورم ‏ مع هتش س 
لا | كتشفه عم النفس . وكل هؤلاء ‏ على اختلاف مواقفهم ‏ يطالبون بأنيثق. 
الناس بذاكرتهم الى مازالت تعى عصرا كان التعليم فيه أفضل بكثير ماهو الآن. 
( ولايأس أن نلاحظ عرضآ أن لغيرمم من أبناء جيلهم وما سبقهذكريات عخالفة ) . 


: من العناوين الى ظبرت فى العقد الأخير‎ )١( 

Mortimer Smith, And » س مورتيمر ميت : « ثم درسوا نون‎ 
.Madly Teach (Chicago, Henry Regnery, Company 1949) 

— ‘The Diminished Minê » مورتيسر ميث : « المقل المتقاص‎ 
.( Henry Regnery Company, 1954 ( . 

Albert Lynd » س اليبرت اليند : « حركه الكويكرز فى المدارس العامة‎ 
.Quackery in fhe Public Schools (Boston, Little Brown 
& Co. 1953) 

س ارس بلستر « البرارى التربوية « Arthur Bestor: Educational‏ 

Wastelands (Urbana University of Illinois Press, 1953 ) 

The Ifestoration of Learning . (New York : ail إصلاح‎ — 
Alfred A Knopf. Ine, 1955) 

tussell Kirk, A program for « س رسل كيرك :2 بر نامج للمسافظين‎ 
conservatives (Chicago, Henry Regnery Co. 1954) 

Academic Freedom (Henry Regnery ةıdall عد الحرية‎ 
‘Company, 1955) 

John Keats, Schools Without » حت حون كلاس :« مدارس بلا علماء‎ 
Seholars (Bosstn: Houghton Mifflin Company 1958 

اھ جر كوفر: « التربية وا لر بة» H. G. Rickover Education and‏ 

Freedom (New York, Dutton and Company Ince, 1959) 
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وذا كرتهم تؤكد لهم أن العلوم الأساسية السلمية كانت تدرس فى ذلك العصر 
الذى يتذكرونه , ولا بد أنهم يعتقدون آنا كانت تدرس جيدا . ومن لم كانت 
عقول التلاميذ تستثار استثارة لامحدث الوم » ,صاحب ذلك دعوى أخرى يدل علها 
عنوان الكناب الذى ألفه ناقد عنيف وأسماء « العقل التقلص » وهو 'يكاد يكون 
قريئاً لكتاب آخر يعالج الوضع التربوى فى كندا وعنوانه : « قليل جد بالنسبة. 
للعقل » . وتذهب هذه الدعوى إلى أن عقول التلاميذ كانت عتلىء امتلاء مناسبا . 
واعلها كانت متلىء فعلا » وإن كان مما حدر ملاحظته أن اختبارات التحصيل العلمى. 
الى مكن إجراؤها واحتساب تتالحها ومقارتتها بالاختبارات الى كانت تعطى 
منذ عشرين أو ثلاثين سنة مضت لاندل على أن تلاميذ اليوم فى وضع سىء . وللكن. 
لماكانت هذه الاختبارات لا تنصب إلا عرضا على مسألة تنمية الصفة الفسكرية لعملة- 
التعلم والتعلم فإن مدارس الماضى أو الحاضر لا تستحق أى إعجاب ولا تقدي 
على ما أحرزته س أو حرزه س من تاج . 


وهذا الرأى هو رجة متحذلقة للنقد غير الحمصف . فعلى حين بحث الرأى. 
الأول عن عناوين الناهج ببحث هذا النوع عن ميادين للعرفة . وكل ٠ن‏ الرأبين 
ساذج إلى حدما : جرد وجودموطوع معين ‏ مهما بلغ من أسميته بالقياس إلى مغزاه 
الثقافى الكامن ‏ لا يعدم أى معان ,أنالتعلم الثمر سوف يتم » ولا أن همم التلاميق. 
سوف تستثار کا كانت تستثار مم هؤلاء النقاد فى بوم من الأيام ( هذا إذا لم مهم 
الذاكرة | ) . فالأمر ليس بهذه البساطة . والنقاد بقوطهم : إنه هذه البساطة إعا 
يبطاون التأ كيد الأسامى السلم » ونعنى به أن الدرسة بحب أن يكون الما اهتام. 
فكرى تسانده وتقف إلى جانيه ء إذا أريد لها أن تكون مؤسسة “ريبوية حقا . 


وعلى ذلك فإذا جاوزا الناقد غير الحصيف ‏ الذى لا حمل الناس نقده حمل 
الجد إلا فى الأوقات الى بشتد فما الضغط العاطنى وتزداد أنواع القلق والبلبلة - 
بدا لنا أنه « لا عكن لأحد أن شك من الوجهة اانظرية ‏ فى أهمة تنمية عادات. 
الته_كير الطبة فى المدرسة » كا قال ديوى تماما . وقد يقال فى الواقع إن الغرض 
الذى يتوخاء الناقد غير الحصيف.( رغم ما قد يدم فى هذا من تناقض ) هو أن يدفع. 
الدارس إلى أن تمل التلاميذ كيف بحا كونهافالتفكير أو بسارة أدق » أن يتمسكواء 
بنفس الآراء التى تتمسك بها المدارس . 


5 لتفكير التأمى 
5 رجل الترية « هدف مضل 


ومن الموضوعات المفضلة لدى كثير من النقاد آن مدارسنا قد تلوثت برجل القرن 
العشر ن المرعب : وهو « رجل » الترية . والظاهر أنرجل الترية هذا قدارمكب 
جراتم كثيرة ؛ من ذلك مثلا ما يقال من أنه أسرف فى متاءعة جون دبوى . وهذا 
-خطاً موبق ؛ لأن فلسفة ديوى - فى نظر أوكك الدن يوجهون التهمة ‏ لا عكن 
اعتناقها على إطلاقها . أما التقاد الأ كث تسامحا بشأن رجل الثربة فيذهبون إلى أنه 
“قد شوه هذه الفلسفة محيث لم يعد فى الإمكان تعرفها . ( وينبغى بالطبع أن نلاحظ 
:أن فى دوائر رجال التربية من محزتهم النفسيرات الى يقوم بها بعض من اعون آم 
بتابعون ديوى ) . ثم إن رجل التربة هذا وقد اركب الشخطأ بادعائه أن الهنة 
يذبغى أن يكون الما مستوياتها ‏ آمن بأنه من المعقول أن اول فهم أفضل الطرق 
'التى يتحقق بها التعلم » وآمن ,أن الرأى القائل بأن المدرسين يولدون ولا يصنعون 
رای صديح جز اء ولا عکن قبوله عنى إطلاقه » وهو أنهم يولدون . 

وهناك نهمة أخرى د يلغ من خطورتها أن الإنسان ليمجب حقا كف كن 
للكتاب المسئولين أن يوجهوها دون قدر كاف من البينات المؤيدة ب وهى أن رجال 
التربية الحاليين قوم ما كرون متآمرون . واانهمة تتلخص فى أن رجال الترية هؤلاء 
قد استحدثوا نظاما إداريا متشاكا تتداخل فه المئات والنظات بغرة التوصل 
إلى مأرب معين ؟ وهو حرمان الباحث الحقيق من أية فرصة للتأثير فى برامج 
المدرسة . وبعيارة أخرى أبسط : إنهم قد احتالوا حى نالوا السلطة وضمنوها 
لأنفسهم »> وم عارسوتها الآن ممارسة غير شريفة . ويشى التقاد الذين يوجهون 
هذه النهمة حقيقتين خطيرتين : أولاها أن رجال التربية لمم تاريخ لا بأس به فىنقد 
بعضهم بعضا » وأ مم يقيموا مط واحداً م نالتعلم يجمعونعلى الولاء له بلا تحفظ »وأن 
نقد أبناء اأهنة الواحدة نقدلاذع يعدلأى تقديوجههالاخرون ويزيد علها نه كثراتصالا 
بالموضوع فى العادة . والحقيقة الثانية التى تفند دعوى بذل أى جهود لإقامة هذا النظام 
الإدارى المزغوم ‏ هى أن كل مشكلات البراممج والسياسة فى أبة مؤسسة أو منظمة 
تدقع إلى الطليعة يأو لغك المستعدين للسكفاح من أجل وجهات نظرم العينة ٠‏ حى 
ولو اضطرثم الأمر إلى التحالف مع المنشقين الآخرين ليكو نوامنظاتجديدة اضف 
إلى ذلك أن مشكلة جع الاعات الهنية على التعاون ليست بالأمر اليسير . 
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وبالاختصار فإن ن إسمى « برجل الثرية » عتاف بعض الثىء عن زملائه 
فى الثقافة ؛ فهو يتشكلك ويرتاب فى مركزة السلطة » ويؤءن محقه فى الإدلاء برأيه : 
کا يؤمن بالغزاءه فى عرض أفكاره فى السوق حيث يقوءها الآخرون . وهولا .طمع. 
فى شىء أكثر من أن تقوم تقوعا عادلا » وألا يستبعدها عن ساحة الحمسكة نقاد 
لا بقدرونها التقدير الكافى الذى يدفعهم إلى صما واختبارها . وكثيراً ما يكون. 
على خطأ - بطبعة الحال م ادر زملاؤه إلى مملاحظة ذلك . 


الاتتصارات الروسة تشججع النقد 


إن التقدم الباهر ( الذى لم يكن متوقعا بصفة عامة ) والذى أحرزه الروس. 
فى السئوات التى تلت الجرب العالمية الثانية دقع الكثير من المواطنين الأمريكين. 
إلىالوازنة بين النظام التعليمى فى روسا وأمريا . وعندما أظهرت هذه الموازنة أن 
روسيا ترج كل سنة من المهندسين أأكثر عا ترج الولايات المتحدة » وأنها تهتم. 
اهتاما بالغا با ناهيج العامية والتكنولوجية ,دأنا نتساءل : أثرانا نسير فى الطريق السلم ؟ 

واعتقد الكثيرون أثنا لانسير فىالطريق السلم . ووافق الکو جرس الأمركى. 
على ذلك بإصداره قانون حماية التعلم القوى الدى بهدف أساسا إلى حسين تدريس 
اللوم والرياضيات واللغةالقومية وإنشاءخدمات ااتوجه لا كتشاف الشباب الموهوب. 
فى وقت مبکر وتوجببه إلى أنواع التخصص التى تؤدى دورها فى تقوية الأمة . 
وراجعت الؤسدات التربوية ‏ على جميع الستويات ب ما تقد.ه لتتأ كد من أنها 
لم تغفل المناهج الجدية فى العلوم والرياطيات » واستحدث بعضها برامج تهدف 
إلى الإسراع بتعلم الممتازين . والواقع أن العناية المتجددة وجهت فى كل امجاه. 
لبرامج تعلم الموهوبين ‏ وهى البراءج التى كثيرآ ما عانت من الذذبول لافتقارها 
إلى تأمد الرأى العام . 

وحمت هذا ااضغط اتضحت بعض الأمور : 

اتضح مرة أخرى أن النقاد تصورون أن المشكاة يمكن علاجها عن طريق. 
إدخال ٠قررات‏ دراسة آساسة سليمة . كا اتضح أيضا أن العتقد هو أن المحتوى 
المطلوب يحب أن يكون « صعبآ » من النوع الذى يشحذ عقول من يلقنونه تلقينا 
عنيفا ؟ وهكذا تعمل طرقه على تنظم عقولهم . ونتيجة لهذه الألوان من الاهتام. 


2 التفكير التأملى 


بدأت نتشر فى بعض الدوار فسكر ة مؤداها أنه لابد للتعلم العام .ن مدخل أ كثر 
قدرة على الاختيار والانتقاء - لا » بل لابد له من مدخل أرستقراطى خالص . 


إلا أن التعلم من أجل الأمن يتضمن ما هوأ كثر من التقدم على جى العلوم 
والتسكنولوجيا . فالمواطنالمستنير فى العالم الحر محاجة إلى أن يعرف ماذا يعنى اللكفاح 
الطويل من أجل الحرية » وهو بحاجةإلىأنيعرف الطرقالتى,تغير بها هذا السكفاح , 
وهو ياجة إلى أن يعرف طبعة الالتزام الذى يكفل لهذا السكفاح ألا يتزعزع 
فى السنوات القادمة: وهو بحاجة ب فوق كلثىء ‏ إلى أن يتساح لكى مم فى هذا 
السكفاح يفعالية أ كبر على مستوى التأمل الفسكرى . أما إذا ضاق الإطار الفنى 
لتعلييه » أو إذا اءتمدعلى الكتب أ كير مماينيغى » فإنه هو وحضارته لن تتوافر ليا 
الإمدادات الكافية البى تضمن لما البقاء ماين للعالم ار , 

وأما الذن ساقيم مخاوفهم إلى المطالبة بأن محذو المدارس الأهريكية حذو المدارس 
“الروسية فقد غفلوا عن بعض الحقائق الأساسة ؟ هنبا أن خر حى المدارس الروسية 
بوضعها الراهن ليسوا أصحاب الفضل فىسرعة تقدم العلوم والتسكنولوجيا الروسية . 
وقد أوضح جورج س . كاوننس212 هذه النقطة بقوله : 

8 ..ء- إن مدرسة السنوات العدر ب ا وصفت أخيرا »وأبدت اللاد 
إعجاءها بها م تنش قبل سنة 5م9١‏ . . . وطيقا للمنرج اار می فى سنة 66و١1‏ 
خصص أقل من :/.١5‏ من جموع ساعات الدراسة بالفصول الدراسية خلال السنوات 
العثر لهذه المواد ( أى للعلوم الطيعية ) » . 

وينبغى أن حص العلوم الطبيعية بكلمة ؛ فالرأى الوامع الانتشار يذهب إلى أنه 
:هنا يكن سر جاح السوفييت فى ميدان القنابل والصواريخ الموجهة وعابرة المحيط 
وما إلما . والواقع أنه يكنى الوقوف على شىء بسيط من الحساب وبعض الحقائق 
التارحية لتبديد هذا الوم : فانفترض أن طفلا فى السابعة من عمره ( وهى سن 
الالتحاق بالدراسة فى الاحاد السوفيق ) التحق فى سنة 19 عدرسة السنوات 
العشر » ولنفترض أنه ممح بصورة طبيعية من سنةإلى أخرى فتخرج فى سنة ١545‏ 

Greoge S. Counts, Khrushchev and The Central (1) 


Committee Speak on Education (Pittsburgh, Uuviversity 
of Pittsburgh Press, 1959) pp. 14 - 15. 
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:وهوفى السابعةعشرةمن عمره » لمالتحق بالجامعة أو بأى معهد عال وعد خمسأو 
ست سنوات أخرى نال الدباوم . ولكنه لک صرح عالاً عليه أن يدرس ثلاث 
سنوات أخرى کر شح للدكتوراه » وأن يكرس بعد ذلك ستتين أو #لاثا لسك بعد 
عثه ايصبح دكتور آ فى العلوم . وهذا معناء أبه لن ينتهى إلا فى السابءة والعشرن 
أو الثامئة والعشر ن . وذلك يوافق سنة ٠۹٥٩‏ أو سنة ٠۹۷‏ . أن اللخطل إذن 
الاعتقاد بأن مثل هذا الشاب أو أى واحد من زملائه فى الدراسة قد لمب 
دور هاما فى إنتاج القمر الصناعى سبوتنك +011 دمع 


والر نامج اللربوى الروسى الذى رغب إلا البعض فى أن ننقله محذافيره قد تغير 
.فىالسئواتالأخير ة بعدة طرق هامة . أضف إلى ذلك أنه لاعكن لأى ثقافة أن تنقل 
النظام التعليمى لثقافة أخرى دون أن تقل معه قبمها أيضا . وفى حألة مثل سالتنا 
هذه لا تعتبر حا كاتنا لروسيا مكسبآ للدعقراطية الأمص,كية بأية حال . وحن محاجة 
إلى أن تفهم أن التعليم هو الجبية التى تتصارع فا الأيديولوجيات المتناحرة . 


الامن الذانى : دا ده دعقراطة 


تتغذى الد عقراطة بأمل معين وهو أن تتاح جيع الناس الفردة لك يتقدموا 
بثبات محو مقادير متزايدة من الخرية . وجب علها أن تضع نفسها تحت الفحص 
المستمر . ومى لا تتحمل أن تهمل ؛ ولا تحرق على أن تبلد فى هذا الشأن . غ 
طمح قوم إلى الحرة فإنهم مازمون بأن إخلةوا الظروف التى قد يتدفق عنها الفيض 
المستحر من المواطنين الذدين يفهمون معناها . ولن بفعل ذلكقوم استيدت م عاداعهم 
ولا قوم ركبهم الخوف . وإعا د المسألة فى بد أو كك الذرين ١‏ كتسبوا القدرة على 
التفكير > مهما بلغت المشكلة من التعقيد » والدن ١‏ كتسبوا أيضا الشجاعة 
فى معالجة الأفكار » مهما بغت هذه الأفكار من اغرابة . 


ولا يكن لأى مدرسة أن تعتبر طيبة تماما فى ثقافة تقدر الرجل الحر حق قدره 

إلا إذا استعانت بعبقرية كل المسئولين عنها فى حاولتها علاج مشكلة جعل التفكير 
الناقد سود ع نواحى نشاطها - ولیس هناك من مدرسة تستطيع أن تكرس 
تفسها كلية لعملها الأساسى السام إذا كانت الضارة كلهاأو بعضها تفرض على جهودها 
القيود. وعلى ذلك فالدور الذى لعية اأهتمون بالبربية والتعليم ق الحضارة 


35 التفكير اكا لى 


الد عقراطة دور حيوى بالنسبة لقوة تلك الحضارة (© 

كل هذا له مغزاه الخاص بالنسبة للمرنى . وإن طبعة ثقافته اتجعل منه راعبها 
وحامبا . وحينا سجن عن مساعدة كل فرد على | كتشاف قوته وطاقته الخاصة 
تهزل الحضارة نتحة للك . وحينا .عجز عن «ساعدة كل فرد على ١‏ كتساب 
القدرة على علاج الأفكار علاجا ناقدآ » وفى هدوء أسى »> تضعف الحضارة . 


وهكذا جحد أنفسنا قد عدنا إلى نقطة البداية . فأمر الثقافة ثابت وواضح . 
وحن اسنا فى شك من الهدف الذى “ريد . وكل ٠١‏ فى الأعى آنا لسنا واثقين من 
أن هذا المدف بحب أن يكتسب معناه فى الجرى اليو أناشط الحياة » وأن يستغل 
هناك كبدا تقاس بةكفاية ما قد بدو ل و اللحظة الراهنة أهدافا أ كثر إلحاحا. 
وتشحة لهذا فقد عهدنا ‏ حت ستار إدارة شئون الدار إدارة سليمة » وباسم 
الكفاية س إلى مواطعات وأسالب تبدو لنا الوم طبيعية إلى درجة أننا نعجز 
عن أن رى «دى مناقضة أفمالنا لأقوالنا 5 

وكل ما قنابه حتى الآنلم يكن بطبيعة الحال سوى النتاج الطبيعى للظروف 
التى أحاطت قيامنا به . ولقدكانت مهمة التطور بالرية والتعليم إلى المرحلة الحاضرة 
مهمةذات أبعادمرهقة . ولم يكن ف مقدور أحد الاضطلاع بها سوى رجال المدارس 
الذين كرسوا آنفسهم لما عاملين محت ضغط عواطف الرأى العام . وأما الذين 
جشموا أنف.هم مشقة ويل أنظارنا عن الهدف الأساسى فلم تكن لدم أية 'زعات 
خرسة . ولكن الحوادث نفسها أعادت توجمنا من جديد : المدرسين منا بصهة 
خاصة » والرأى العام بصفة عامة . وحن نعرف الآن أن الأ كذلك . وهكذا 
نشأ الدافع الدى محتم علينا محث المشكلة ٠‏ 

أترانا طموحين 1 كثر عا ينبغى ؟ أهناك ما سوغ إماننا بأن الناس عب 
أن يتعلموا التفكير ؟ أم أن علينا أن نستنتج أن هذا وقف على الصفوة الختارة ؟ 
أم هل جعلت ألوان التقدم الادث فى جوانب العام هذا الطموح النبيل أدرآ عتيقا 
بالا ؟ أم أنه من ال جائ جدآ أننالم تتح لنا الفرصة ‏ فى الظروف التى ١‏ كتنفت 


H. Gordon Hullfish, Keeping Our Schools Free, (٩) 
Public Affairs Pamphlets,No 199 (New York: Public 
Affairs Pamphlets 1953), p. 27. 
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عونا کا و يت این العادات اتی | كتسيناها حين كانت معلوماتنا محدودة ل 
لک نعطى هذا الطموح عملا .عمله فى العلاقات الومية بين المدرسين والتلاميذ ؟ 
أترانا فهمنا فى الواقع ماذا تعنيه القضية فى جال النشاط الدراسى حين تقبلنا ‏ 
بسلامة نية ‏ المدف التوخى من وراء تنمية التفكير من جانب التلميذ ؟ رانا 
0 الآن ؟ وأخيرا هل مد لدينا الإحساس الحفق بأن «ستقيل الإنسان الجر 
ستيد ‏ إلى حد ليس بالمين س إلى قدرة الذين يقومون اليوم بالتدريس » 
والدين عدون أنفسهم للقيام به فى الغد » على أن محدوا مده الأسئلة ااسالفة إجابات 
يقتدمون بها اقتناعا يدقعهم إلى أن جعاوا منها أساس حياتهم المهنية ؟ 


هذه البطانة ‏ بطانة الطموح النبيل وتعقد المشكاة المستمر ‏ سوف محاول 
أن رتاد طبعية النشاط التأملى » ونفحص عملية التدر يس كأداة تتخذ لتيسره . 


( م۳ س التفكير التأملى) 


لفصلاليئان 
مشک دكا تيدرو أنحارها 


من السهل أن تسكال الثهم للمدارس العاءة ؛ فهمى من صنع اللتهور الولف من 
قطاعات كثيرة . ولعل أحد هذه القطاعات أن ری ل فى وقت معين ل انها 
لخدم مصالكحه جيدا . أضف إلى ذلك أنه لما كان كل قطاع ميل إلى أن بعتیں نفسه ˆ 
مللا الشعب ككل وليس رد تربك عصلحته الجدودة وحدها ‏ فقد يعتقد هذا 
القطاع أن إهال المدارس لمذه المصاحة يعرض الأمة كلها للخطر . وخلاصة الفول أن 
المدارس العامة تؤدى عملها على الحاذة التى تلتق عندها اهتامات متخصصة كشرة 
ستطي ع كل واحد منها أن ير تدى مسوح العمومية الخداعة . 


وكل هذه الاهتّامات للمتباينة تشترك - كا رأينا فى الفصل السابق ‏ فى هدف 
عام باعتبار واحد ؛ وهو أتها تريد أن يتعلى الشباب التفكير ل وإن كان كل اهام 
منها سوى بين التفكير اليد وبين الإعان بقيمه المعنة ووجهات نظره الخاصة . 
وهذا يصدق على الاهنامات الى تتدرج م نأشدها كرما واستنارة إلى كثرها آنا نية 
وجهل . وكانت النتيجة أن المدارس العامة كثيرا مااضطرت س إزاء هذه القوى 
العقدة ‏ إلى أن تلتمس أرضاً محايدة » مادام أنه ليس من مصلحة أقل هذه القوى 
أن تبق الدرسة مؤسسة عامة. وإزاء مطالة الدرسة بأن تتهد التفكير اضطرت 
المدرسة إلى الاعتراف بأن التفكير ليس ف الواقع هو السبب اللكامن وراء كثير 
هما تطالب به. 


وعلى ذلك فليس عستغرب أن تعهد التفكير » قاما كان الاهتام الرئيسى الذى 
توحه إله الدارس عناتها بصفة مستمرة . ومهنا قال الرأى العام عن احرامه 
وتقديره لتقدم التفكير . حين يتحدث عن ذلك بعبارات عامة ‏ فإنه يصعب عليه 
أن بشعر بالاطمئنان حقا حين يبدا الشباب قعلا فى التفكير الجدى فى المشكاوت 
الخاصة بأسلوب تنتج عنه إجابات طالما قاومها الكبار . 


ولكن هناك فى المشكلة ماهو أ كثر من هذا . 


المشكلة کا دو بأ عادها ro‏ 
النهو عامل مر للعاق 


قامت المدارس الداءة بعمل رائع حقا حين احتفظت بأ بواها مفتوحة » وظلت 
عحتفظة برأسها «عتدلا طيلة ااعملية خلال سنوات استمرارها وموها السريع . 
.والواقع أن طريق العو العام لم ينفتح أمام المدارس اثثانوية إلا فى سنة ۸۷٤‏ حين 
أصدرت محكلة متشجان العلا قرارها فى قضة كالامازو 22818218200 الشهيرة »› 
فرفضت الدعوى القائلة بأن الحسكومة لاينبغى لما أن تقدم العونة للتعليم الثانوى . 
.وأما ما حدث منذ ذلك الين فعتير قصة من أروع قصص نجاح الإنسان . 


ففى أقل من قرن واحد ممت المدارس الثانوية العامة ٠ن‏ معاهد لاتقدم خدماتها 
إلا لبضعة لاف من الطلبة إلى مؤسسات ينتظم فما اللايين . وعت المدارس 
الابتدائية عوا تمائلا بطبيعة الحال . بل إن الملايين الى تلتحق ا لزيد على طعف 
الذين يلتحقوت بالمدارس انما نوبة . وكانت كل عسحلة من المرحلتين سببا فى الغو 
المطرد لنوعها . وكانت عثابة الباب المفتوح للنجاح الاجماعى والاقتصادى الذى أصابه 
الأناء الذين كانت فرص آبائهم فى ااتعام حدودة بصورة أ كبر . ولیس ااعجب من 
أن مدارسنا کٹا ما تعرضت للنقد ) هی بوصقها مؤمرسات عامة تعتسر أهدافا 
طبيعية له » شأتها فى ذلك شأن غيرها من المؤسسات العامة ) » وإعا لشن من أا 
الم تتهالك حت وطأة الأعباء الأزايدة التى تتكدست على كاهلها . 


وما زالت المشكلة المادية المتمثلة فى تأمين الممابى والفصول الدراسة الى کن 
هذا الفيضان المستمر المتضخم من التلاميذ ؛ مشكلة لا محمد ولا تهمد من تمع إلى 
:تمع . وبالرغم من أن البانى التى تكلف ملايين الدولارات س والى بنيت 
استجابة لعدين الريف المريع س قد حات عل المدارس ذات الفصل الواحد س 
وهى التى تتم مها بداياتنا الريفية -- إلا فإن المشكلة ظلت بلا حل 0 أننا 
قد اضطررنا إلى إضافة القصول الجديدة إلى المدارس الجديدة قبل أن تفتح أبوابها 
أو بعد ذلك بقلل . وذلك فى فترات تضخم السكان وهجرتهم من مكان ا 
كالفترة التى تلت الحرب العالمة الثانة . 


وعامل الغو هذا » على ما هو عليه من تعقيد بفضل ”خير عاط الغو الاجتاعى 
كانت له تاع أخرى . منها ما كشفت عنه مشكلة إعادة تنظم « الأحياء المدرسية » 


585 التفكير التاءلى 


جه 


سعيا وراء المزيد عن الكفاية . وإن مواجهة جميع مايطنب إلى مدارسنا الوم 
يستازم إنشاء جهاز معقد متعدد الأوجه » حى ولو كان الأسي مقتصراً على مدارس 
المرحلة الابتدائية وحدها . وف أقل من ه؟ سنة منذ اشتداد هذه الأزمة «يط عدد 
الأحياء المدرسية إلى 1 کر من الصف ( أى من ۳۰ر۲۷ فى سنة ٠۹٣‏ إلى 
۷۰ر فى سنة ۱۹٥۵‏ ) . ومع ذلك فقد كتب أحد اللسكتاب يقول : 612 


« .... مادامت الولايات المتحدة لا زال لدها ماغرب من ...ريام حى 
مدر سی ( من و O J۰۰۰‏ ( لااستخدم كل واحد منها مر من عشرة 
مدرسين ؛ وما ذام أ کر من نصف المدارس الثانوية العامة ( وعددها .. .رع" ) 
لايلتحق بها أ كثر من مائتى تايذ » فإن مشكلة تطبيق تعلم أفضل ستظل. عسيرة 
حقا . فإن المدارس الصغيرة فى الأحياء المدرسية الصغيرة لاعكنها أن تطمع فى تقد 
الد الآدنى من التنوعات المليجية » ولا تأمل فى توفير العدد الكافى من المدرسين 
الذين يواجمو ن الطلبة المتفوقين عاميا والمتوسطين والمعوقين والتخلفين » . 

إن الآلام المتزايدة التى يشكو منها التعلم الأصيكى كثيرة ومتنوعة . من بينها 
مايتصل بتلك الى تصاحب مشكلة إعادة تنظ الأحياء المدرسية » ونعنى مها صيانة. 
إشرافنا الحلى العريق على التعلم عندما تيتلع الوحدات الإدارية الكبيرة الأحياء 
المدرسية الصغيرة العاجزة . ولا مفر للاعتام عسألة الكفاية من أرب تؤدى ا 
بطبيعة الال س إلى اقتراح وع مستويات للاأمة ككل . والواقع أن التعلم. 
الأمركى عليه أن يواجه مشكلات لها ع ماعرى في الفصول الدراسية آثار كثير؟ 
ما يتجاهلها تماد أساليب التدرس وطرقه . 


Richard I. Miller “Admiral Rickover on American 11) 
Education : An Analysis of his Viewpoints, “ The journal of 
Teacher Education (Vol X No 3 (Sept. 1959) 


: وأما الأرقام الواردة فقد نقلها ملار عن‎ 
American Associat n of School Administrators, Sch ool 


District Organization ( Washington D.C. : The Association 
(1958) pp 207 - 209. 


المشكلة كا تبدو 5 يس 
ازدياد الحاجة إلى المدرسين 


کف 1 زيادة حدث فى عدد اللتحقين بالمدارس عن التقص فى عدد 
:المدرسين ولم -كن الحصول على المدرسين بالأعس المين فى نوم من الأيام . فلتأمين 
الحصول على المدرسين كان لابد من إنشاء المعاهد لإعدادم . وقد أنشئتت أولى 
مدارسنا لإعداد المدرسين سنة وجمم؟ فى ماساشوستس . وعد أن بدأت المدرسة 
بدابة بطيئة تقدست تقدما سر سا خلال النصف الثانى من القرن التاسح عفى . 
وما كاد القرن سرف على نهايته حى حولت هذه المدرسة إلى كلية للدءامين » وتطورت 
الكلية بدورها إلى أن أصبحت كلية رسميةءأو إحدى كليات الجامعة . وطيلة 
هذا الوقت كان هناك ل بطبعة الخال عاملان : وها زبادة السكان و التوسع 
فى فرض قوانين الإلزام » عملا على الحلولة بيئنا وبين حل مشكلة قلة عددا مدر سين. 


على أن الشكلة تضمنت أمورا أ كثر من تأمين العدد الكافى من المدرسين ؛ 
ققد أدى ظهور هيكل طخم من المعلومات الهنية إلى تطوير مدرسة إعداد امعامين 
سالفة الذكر . ومن ثم كان علينا أن نعيد صياغة براعنا فى الوقت الذى كنا نطبقها 
فيه فعلا . ولعلنا لم نوفق فى إعداد العدد الكافى من المدرسين ٠‏ إلا أن جهودنا الى 
بذلناها لحل المشكلة كان لما نتاأهاالهامة ؛ فقدازدادت معرقتنا بإنشاء المباىالدرسة, 
-ووضع المناهج التى نسيل عملية التعليم ٠‏ كا ازدادت معرفتنا بإعداذ المدرسين الذين 
وحهون هذا التعليم : 


وسوف بجادل بعض التقاد فى هذه النقطة الأخيرة » وخاصة المغرءين منهم 
باستعال « الكليشيه » الخداع القائل : « بان المدرسين بولدون ولا يصنعون » . 
ولكن التدررس يتضمن ماهو أ كر من عرد :2 أنصتوا با أبنائى واسمعوا @. 
ومازالت مهمة التدريس “زداد تعقيدآ . وقد وصف إروين إدمان مطالب التدرس 
ذات مرة فقال : إنها « را كانت أ كس ... ... مطالب المهن غموضا فى العام » ٠‏ 
ووضحها واحدة بعد الأخرى كا إلى : 


« حى فى الدارس الاتدائة ق ولاءة مث ولاية توبور على المدرس أن عرف 
ن العام م وعنالعلوم الى تتناول طسعة الإنسان أكثر مما كان يعرقه أستاذ أ كسفورد 


۳۸ التفكير التأملى 


فى القرن الثامن عششر . ومع ذلك فعله أن يكون أ كس من ذلك : عله ألا عرف. 
مادته عقسبء بل وأن عرف قدرات تلاميده 1ضا . وعله أن,كتسب وضو حالعار ض 
الخبير » وأن تتوافر لديه مؤهلات الأستاذ العام وإحساس الحدث الأنس بالخهود 
وبالزمان > وحماسة الشاهر والقائد الفياطة » وححبة ااصغار الملتهية ولكن فى 
لمحفظ م 600 
وهكذا نرى أن التدريس فيه ماهو كر من علية نقل معلومات اللكتاب إلى. 
« عقول » التلاميد . 
وكان «إدمان» واعباً ‏ فى هذا النص ‏ بالمشكلات الى يتضمئها إعداد المعامين ٠‏ 
إلا أنه أفسد هذا الوعى بإدخاله تغمة زائفة من اليأس والقنوط حين كتب فى موضع. 
آخر بقول : « إن المدرس لا يستطيع أن يفعل غير أمور قللة , ولا يفعلها إلا 
للتاميذ الحساس المتوقد ؟ فهو يستطيع أن علق لدبه ألوانا من الحماسة » وأن يذلل 
له الصعاب ٠‏ ويلقنه النظام . ى إنه لاستطيع أن نقل للتاميذ سوى عاطفته وطر يقته- 
ولا كثر © . ور عا حق لنا أن نتساءل : « إذا كان المدرس قادرا فعلا على أن 
ينل « عاطفته وطريقته » اذا مجحب عليه أن يفعل أ كر من هذا ؟» إن نقل طريقة. 
. الدخول إلى الحاة بصورة تاملية مشفوعة بالعاطفة الى تدفعه لأن يفعل ذلك 
هى اب الموضوع . وهذا هدف سل يتوخام أى درس فى الجتمع المر . وقد 
حق لنا أن نتساءل أيضا : إذا حن نزعنا إلى هذا الحهدف بإخلاص فى كل فصل 
دراسى فى طول البلاد وعرضها افلا مكننا أن نكتشف أن ماينتج عن خاق ألوان 
الحماسة هذا سوف يبينلنا أن الحساسين المتوقدين « ليسوا بالقطاع الهزيل من ججموع. 
طلة المدارس ؟ » 


المعرفة :تو سع سرعة مطردة 


إن مشكلة تأمين العدد الكافى من المدرسين مشكلة ذات وجهين ؛ فهناك 
أولا وجه ال > وهر إضافة الآلاف المطلوبة إلى أعداد المدرسين . وهناك ثانيا 


Irwin Edman, “fhe Art of Teaching” New York, (1) 
‘Times Magazine ( May 25, 1941) p. 7. 

Irwin Edman, Philosopher Holiday (New York: (r) 
The VikingPress, Inc.1938) P.123. 


1 : 
المشكلة م تدو بأبعادها الى 


و حه الكف > وهواتاءين الدرسين التمكانين KE‏ كافيا من ميادين صم : 
وهذه الهمة الأخيرة ليس من الوسر إلحازها أبداً . وما زاد فى صعويتها أن 


المعرفة ظلت فى العقود الأخيرة من هذا القرن تكائر كا تنكائر الأرانب 


ويندب إلى رورت أوبنهيمر أنه قال : إن « المعرفة تتضاعف الوم فى جيل 
واحد أو فى عشر سنوات قصار » وكانت من قبل لا تتضاعف إلا فى ألوف السنين 
أو فى قرون كثيرة » . وما زالت ميادين العرفة تتسع كا تتضخم البالونات بعد أن 
يتخطى بها نافخها مرحلة المقاومة » من ذلك مثلا أن عل النفس كدراسة لاعقل _ 
ظل جزء؟ من الفلسفة حى ظهر الاهمام بدراسة السلوك فى أخريات القرن التاسع 
عشر . على أن رجال عل النفس ماكادوا ينصرفون عن جهودهم الذاتية لوصف 
الحياة الفسكرية الباطنية ورصد مسالكها , وما كادوا حاون الدراسة الموضوعة 
لاسلوك حورا يهو دم حتى ما كفرع جديد من العم بسرعة . وهو قرع يلع 
الوم من التعقيد إلى درجة أن ءناهجه تنافس مناهج جميع أقسام علم النفس 
الأخرى ‏ من حيث الضخامة ‏ فى الجامعات الكيرى . 


وتشكرر القصة نفسهافى جميع ميادين العرفة العلمية . والواقع أن مو العرفة 
أمر لامفر منه إلا إذا رغبنا قى أن نعطل النشاط الفكرى . ومن غير الحتمل 
أن يفعل الإنسان الحديث ذلك » وإن بدافى بعض الأحيان أنه كاره لاستغلال 
كل مالديه من المعرفة . ولكن التوسع نتيجته ازدياد التخصص » وازدياد التخصص 
نتيجته ازدياد العو بة فى إعداد العامين . وعلى ذلك فليست زيادة معلومات طالب 
معاهد العانين هى المطلوبة سب ( فالتدبير المزلى مثلا كان جرد مقرر أعد 
لمساعدة الشابات على أن .صبحئ أ كر فعالية واستعدادا لمواجهة مصيرهن » وأ كثر 
اكفاية فى بناء الحياة العائلية » ولسكنه حول فى أقل من مائة سنة إلى مدان دراسى 
واسع ذى فروع متعددة تقدءها الأقام أو المدارس أو الكليات  )‏ بل إن هناك 
أبضاً الحاجة إلى أن ,تمكن من العرفة المتخصصة التعلقة بعملية التدريس » وفهم 
الأغراض الى تعمل هذه العملة على خدمتها . وهذه الشكلة الأخير ة تبلغ من ادة 
إلىدرجة أن أقسام الترية ومعاهد إعداد العامين وكلات الترية . وقد وجدت نفا 
بين راثن الحاجتين الظاهرتين , وها كن الدارسين من مدان المعرقة الخاص , 
ونهدهم لسبب وكنة استغلال تلاك العرفة فى فصول الدراسة ‏ لم جد لما حلا 


٠‏ !کر !لتا 


أوفق من أن تضع لإعداد المعامين , رناا لا ينبى ق أقل من حسة أعوام . 
ومن نتا توسع المعرفة السرينع أن أصبح مدرس المدرسة العامة عاجزآً عن 
أن سيطر 7 جوع المدان الذى مدله تدريسه الفعلى ( حتى ولو بلغ من حسن 
الحظ وكثيراً ما لا يكو ون حسن ٠‏ الحظ ‏ أن عهد إله تدر س ما مخصص فيه). 
وعل هذا فقد اصح احتبار المعلومات وتنظيمها من حل تنشكئة التلاميد المبتدئين 
فى مبادين المعرفة المتناينة مهمة لا يضطلع ا »درسو الفصول » بل العاماء الأفذاذ . 
وقد قدم هؤلاء العاماء الكتب المدرسية التى .عتمد عليها المدرسون . وهنا يواجهنا- 
بطبيعة الال - أحد الأسباب الى من أجلها لم تمض المدارس من حيث التطبيق 
طق لما تأمل فيه . وقد ادعى الكثيرون منا ‏ ف المدرسة وخارجها ‏ أن قدرة 
أى إنسان على أن يكرر أفكار غيره يقدم الدليل على أنه هدغكر مستقل . وأسينا 
أن الببغاوات ليست مفسكرة إلى درجة ملحوظة . فلو تد کرنا ذلك فلعلنا نمكتشف 
أن الوقت الدى يزعج فيه المدرس هو الوقت الدى يوافق فيه جميع طلبة الفصل 
على ما قول . هذا إذا اوزنا اللحظات اأتى .عرض فما المدرس على تلاميذه حقائق 
تسمو عن مستوى المناقشة . وإنه لمن القائق الحزنة حقاً أن الفصول غالبا ما يبن 
أمام طغيان الجواب الصحمح : اجواب الذى لاسر أحد على الشك فيه . 
ومع ذلك فلا بد لنا من أن تلاحظ أن « طغيان السكتاب المدرسى » أحال 
العمل فى كثير من الفصول الدراسية إلى عبث لا طائل نحته . ولكن من الحق 
أيضاً أن التعلم لم يكن ليتقدم لو لم تتيسر هذه الكتب الدرسية ء ذلك لأن 
المدرسين لا تتواقر لحم عموماً المراجع الداخلة الى تلزمهم حى يقوموا بعماهم 
على وجه الاستقلال من ناحية » ومن ناحية أخرى فإنه ليس فى مقدور كل مدرسة 
على حدة أن تتحمل توفير المراجع المسكتبية الى تتطلبها طرق التعلم الختلفة . 
وفضلا عن ذلك لا بد لنا أننقول بكل إنصاف : إن الأفراد قد ينيمكون فى بجهود 
عقلى مثمر حين يشتركون فى الاهنام بمشكلات تنشأ من هيكل مشترك من 
المعلومات . و كن للمرجع الواحد ‏ أو السكتاب المدرسى الواحد ‏ أن يتيبح هذه 
الفرصة إذا عو بج بالتفكير العميق . والواقع أن الحاجة البسيطة إلى الاستمرار فى 
إدارة المدرسة بيس وسهولة أوجبت - أو هكذا بدا للسئولين ‏ أن يتحرك التلامد 
مق فصل إلى آخر على طريقة الكتائبٍ المسكرية » وأن يتحركوا فى نطاق 
كل فصل دراسى خلال الكتب بنفس الطريقة يشا . 


اأشكلة کا تبدو بأبعادها ۹ 
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روم مضلل عن الكفاية 


كل هذه العوامل الى ذ كرناها ؟نفا ‏ من خدمة أعناد أ كبر من التلاميذ » 
وناء مدارس 1 كن وإعداد معاسن 0-0 من قدر 1 من المعرفة 
وثقله - تضافرت على تدعيم ميلين معنن . أآما الال الأول فهوالزع, عم بأن ال کاء تحلى 
حيها يتمكن التلاميذ من تسكرار ماهو مدون فى 0 . وأما ا فهو ازعم 
بأن العمليات الخاضعة لاروتين دليل على حسن تصريف الأمور فى المدرسة . 

وفى أعقاب الحرب العالمة الأولى أبدى الناس لمحو العمليات الخاضعة لاروتين 
ا<تراماً ظاهر؟ بفضل تطورات عل النفس والتكنولوجيا. فطرح رجل عل النفس وراء 
ظهره آزاء زملائه القداعى الذين تصوروا الحاة العقلة بشكل غير مادى ‏ خياة عقلية 
محددها التعريف بها فوق الإدراك » وإن تحدثوا عنها كا لو كانوا يلمسونها مباشرة 
وأصبح الاوك ى لانعكاس-ه اللاهحث 7ب هو كز الانتاه : السلوك والشسروط 
الى تشكله . 


وكان م ن النتا ج التربودة الهامة ای نتجت عن هذا التغيير فى وجهة النظر ظهور 
الاختارات الموطوعية » إذ كان اید أن إستتعد من العلاقة بين المدرسةوااتلاميذ كل 
ماعل عمارة تقسےم التلاميد والصديفهم فى الفصول الدراسة متد بدبة وغير مو قدةءن 
عوامل مثل مزاج المدرس وتكوينه فكرة طيبة عن هذا التلميذ بلامسوغ ٠‏ وطرد 
ذلك التاميذ باعتبار أنه غير كفء » لالشىء إلا لأنه فرد آخر من أفراد تلكالأسرة 
اثتى لاتطاق » والعراك فى النزل » وعدم الرغبة فى التساهل . وأمكن لتصديف 
التلاء.ذ أن ,قرم على أساس موطوعى . واأفروض أنه أصبح فى الإمكان تقر بردرجة 
العكن الى بلغهاالتلاميذ فى دراساتهم » وذلك بفضل اختيار وحدات معينة ؛ تماعهد 
إلى التلاميد باستذ كاره . وعلى هذا كان لايد من :احية التخمين من العمدة بالنسية 
امدرسين والتلامذ على السواء ٠‏ والمفروض أن القدرة على تشخص « وحدات 
بعيئها من المعرفة » ء أو القدرة على القيام باستجابات معينة تدل على أن الفرد سيطر 
علما س هى الصقات السلوكة التى تكشف عن مدى ذكاء التلاميذ . وكانت 
الذاكرة تشخص على أنها القدرة على التفكير . وأما ماكان المدرسون بضطرون 
إلى القيام به قدعاً لظروف خارجة عن إرادتهم فقد أصبحوا يقومون به آنذاك عن 


0 التفكسر اتاملى 


يقين منهم بأنهم #قيمون الثرية والتعايم على أساس علمى صلم . 

وى تلك الأثناء أدخلت التسكنواوجيا المتطورة مفاهم وأساليب للسكفاية 
فى إدارة المصانع والمؤسسات خدعت أولثئك الذين يديرون المدارس . ولكن 
الجهود الى بذلت لإدخال الكفاية ل بهذا المفهوم س فى إدارة المدرسة كانت ها 
نتيجة حتمية » وهى تنظيم المسادة البشرية عحيث لاتتدخل فى تنفيذ الأعمال الروتينية 
والجداول الخططة بعناية . ولم تفتبس المدارس اقتباسآ كاملا إجراءات التجميع, 
الآلى على الشسريط المتحرك فى المصنع » وإن كان من السهل فى بعض الأحيان 
تصور التلاميذ وقد وضعوا فى أول يوم من أيام الدراسة على شريط تر بوى متحرك 
ينقلهم ‏ بلا خطأ ‏ من صف إلى آخر لتضاف إلهم المقادير المضبوطة»ن العرفة أثناء 
مزورثم فى كل صف . 

ولم يكن هذا الجهود الدى يذل للوغ الكفاية سيثا كله بطبيعة الال ٠‏ 
فقد حسنت ظروف الإضاءة وجلوس التلاميذ > وتصميم الميانى المدرسة واستغلاطاء. 
وتنمية المزانة » وتأمين التوريدات » وتغذية التلاميذ وتقلهم » وخدمات الإشراف. 
والرعاية » ودورات المياه . كا حسنت جوانب كثيرة أخرى من الإدارة المدرسية . 
ومع ذلك فإننا 'محدمرة أخرى أن ما كان المدرسون يفعلونه حت ضغط الغسرورة 
حيها كات الغو السريع عم جرد نقل المعلومات يوصقه الاهمام الاستهلا ک. 
للتعلير » أصبح 1 نذاك يعتبر غرضآ سلما » فأصبح كن التلاميذ فى المعلومات أءراً 


وسا كانت المدارس تنمو خلال تلاك السئوات ذات الظروف العصيبة ء 
اكتسب الذين يقومون بالتدريس فما » والذين يقومون على إدارتما من العادات. 
ماوجدوه حستاً . فأصبحنا جا ضحايا العادة مالم نكن متيقظين داعا . وقد حلت 
العادة ل الاجة إلى التفكير حول الأمورااتى بدا لنا تنا نسيطر عليها . والمدرسرن. 
لابشذون عن هذه القاعدة . ومع ذغط الظروف على جانب الإدارة واانظام وقسع 
ضغط العادة على جانب الروتين والاستظهار . وعلى ذلك تالف قالب التعلم ٠ن‏ 
الاحتفاظ بهدو. التلاميذ ودفعهم إلى السكرار والتكرار حى يعرفوا الإجايات. 
الموضوعة بين ايديم »> ونقلهم من صف إلى الصف الذى ليه لكى يشدوا إلى 
المعرفة الجديدة كا تشد العر بات عضا إلى البعض لتؤاف القطار . 


المشكلة کا تمدو ا عادها ج 


فى مثل هذه الفصول الدراسية تمل التلاميذ أن أى عاولة للتفكير فما بين ايديم 
من حقائق كيرا ما آدت إلى المتاعب » لأن التقكير كان يقاطع نظام العملية »> ويثرك 
بعض الحقائق دون مساس . م إن الاختبارات التى أجريت قا بعد أظهرت 
أن التعليم كان عقما » الأمر الدى زاد مأ سد العادات التى خلقتها الظروف الأولى . 
وهكذا كان من العسير التخلص من هذا الجذب العنيف الدى مارسه العادة . وقد 
لاحظ آی . †. رتشارد ز ٩‏ هذا حين قال : 

د حن اتعلم بان ری كف نقوم بالأشياء .لا بأن نمضى فى الحركات مضا 
أعمى . وبعد البصيرة ‏ لا قبلها ل ينمى التكرار عادات قد محل محلها بصورة 
مثمرة . وإنه لمن الغريب أن تسيطر هذه الأفكار العتيقة عن كفية حدوث التعلم 
كل هذه السيطرة على آساليب التدريس » حيث إن الضياع الذى تسيبه لا يظهر 
فى أى مكان آخر عثل هذه الدرجة من الوضوح » . 

فالضياع ظاهر » ولكن السيطرة التى بمارسها العادة على أساليب التدريس. 
أمر لاغرابة فبه » إذ أن الصراع مستمر دابا بين العادة بوصفها آداة » والعادة 
يوصفها سيدا . وإن قدرا معيناً من النظام أمر ضرورى فى كل حياة . فهو وسيلة. 
لكسب الحرية الى تنتج عندمايتم وضع جزء من الخبرة حت السيطرة . والتصرف. 
يصبح أمرآ مستحيلا إذا غزا عدم الثقةكل جوانب الحياة . ولسكن عندما يصبح 
النظام محترمة لذاته » وعندما يتحول إلى غاية "سمو على الفحص والناقشة فإن الحياة 
نحرى فى محرى الروتين والآلة . 

عد کشر »ن المدرسين بالطيع أن روتين العادة مرح . وكثير ٥نم‏ يفتقر 
إلى روح الغامرة . وأفراد هذه الفئة الأخيرة قد يقتنعون بوجاهة اقتراح إجراء 
التغيير ( مثل التغبر من نظام الاستظهار والتسميع الصارم إلى الشاركة الحرة 
فى الناقشة ) إلا آنهم ,ترددون فى اتقام به لأنهم لن يشعروا بالاطمئنان إذا ثم 
تزحزحوا عن مواقفهم الألوفة . وهم شون العواقب التى تثرتب على مخلمهم عن. 
الأساليب الى طيعها الاستعمال اليومى بطابع الأ كيد واليقين . وجب أن نلاحظ 


I. A. Richards, Interpretation in Teaching (0) 
{New York ; Harcourt, Brace & Company,1938) p.71. 


£ التفكير التأمبى 


أن خوفهم هذا مبعثه قلقهم على التلاميذ الذين بعلمو لهم ؟ فهم فى هذا الشأن يشيهون 
أولياء الأمور الذين يقاومون كل جهود تبذله المدارس لتساعد تلاميذها 
على أن يكتسبوا المعرقة ‏ فى ظروف موضوعة س عن الفوارق الجنسة 
والمشكلات الحتمية الى تؤدى إليها . فهم افون من أن « تتفتح آذان » ايناجم » 
متجاهلين أن أبناءم قد انفتحت آذائهم فعلا » وأن ما لديم من المعلومات والأفكار 
حول هذا الموطوع غير سليم على الأغلب ؛ وأنهم ‏ فضلا عن ذلك سوف 
يكتسبون المزيد منها من مصادر متنوعة :نوع مطعم المدرسة ء والكتايات السقيمة » 
والثررة فى زوايا الشوارع > والأفلام المثيرة » وأخلاق الرفاق . فالريع يشرق ٠‏ 
على الذين يعامون والذين لا بعلمون على حد سؤاء . 

هذه الظروف شى المدرسون والآباء المعرفة . وم ينسحبون لأنهم عاجزون 
عن تقدير العواقب المرتبة علها . ونتحة للك سحبون من أمام الشباب الفرصة 
السائحة لكى يتعاموا كيف يفكرون . وخوفهم هذا مجعلهم أسرى العادة . ولعل 
بوتراند راسل قد بالغ فى تقربر هذه الال عندما قال : « إن الناس خشون التفكير 
کا لا مخشون أى شىء آخر على وجه الأرض » محشونه 1 كثر ما شون الدمار » 
بل وا کشر ما شون الموت » > إلا أنه مع ذلك لفت الأنظار إلى سبب 
آخر من الأسباب التى نعل الأفكار س فى عض الفصول الدراسة - تنسحق 
سحت أقدام الحقيقة الزاحفة فى إصرار وإلحاح . وبعض المدرسين عحدون هذه 
العبودية ‏ يطبرعة الحال ‏ وير بتون فى حنان على السلاسل الى تقيدم . 

ومن حسن الحظ. أن هذه الأمور ليست هى الخصائص المميزة لغالبية المدرسين؛ 
فعظم المدرسين محاولون باستعرار أن دوا لأنفسهم طرقآ اتجويد مايقومون به 
باطراد ٠‏ فهم محضرون الاجماعات المهنية » ويتابعون الدراسات التجديدية والعالية 
فى المساء أو فى الصرف » ويشتركون في اللجان التى تشكل لدراسة المشكلات 
المتخصصة » ويطالعون ويسافرون - محدوحم الأمل داتما أن يصبدوا أ كثر فمالية . 
و حهدتم هذا ضربة لحماسهم المهنية . فهم لم بتلقوا من الاعتراف الاجتاعى مابعادل 
الخدمة التى همون بها فى الرقاهية القومية ٠‏ وهم لم يتلقوا حى الآن من المرتبات 
ما سمح لهم بأن يفعلوا الأشياء الى يعرفون ألهم لابد أن ,فعلوها لعووا أنفسهم ٠‏ 

.ومع ذلك فهم ماضون فى بذل الجهد الرامى إلى أن محعلوا من فصوهم الدراسية 

أما كن لاجد فما الناشئة ألوان التحدى فسب » بل وبحدون أيضا ألوان الرضًا 


المشكلة کا تبدى بأبعادها te‏ 


فى قبلهم إياها . وهم م إستساموا لامقبات الكثيرة التى تواجههمكأفراد أو تواجه 


وقد جعلت منهم حياتهم خيراء فى التسليم بالمتاعب وعلاجها . 


مهنم بصفة عامة . 
ور عا غلبم الاد قن عض الأارت: > الان :فى فض المتباسيات ٠‏ 
إلا أنهم ينبضون رغم هذامرت جديد » وعضون فى الكفاح عالمين بأن 
مايقو مون به للناشئة أمر لاغنى عنه لتقدم الحضارة الحرة الى بم فى إطارها تكرس. 
أنقسهم لمهنتهم ٠‏ 


ْ لقسم الگا 
تحليل لاتفتكير 


فى الحديث العادى نستعمل كلمة « افتكر » 
لتدل على معان متنوعة . فقد نعنى أننا قد تذ كرنا 
شيا فقط . وقد نشير مها إلى شطحة غير متوقعة 
من شطحات الخيال . وقد نعى مها أن مشكلة 
عويصة قد حلت . 

ومع ذلك فهاك حق.قة واحدة واضحة فى كل 
حالة من هذه الحالات » وهى أن نشاط التحدث 
الماضى والحاضر والمستقبل داخل ف العدلية » 
فلا يدعبى وجود فاصل بين التفكير والعمل . 

التفكير هو أن تبنى خطة وأن تعتقد . 
والاعتقاد هو أن تكون راغب فى العمل. وفىيهذه 
المرحلة يككون الإنسان وجهات النظر فا هو 
ٿن وفا حب أن يكون على السواء . وانكنه 
,صطدم أيضاً عشكلة حيرة » وهى : كيف كن 
مزاولة التفكير محيث بشعر أنه هو نفسه سيطر 
سيطرة معقولة على ماهو كائن »> وأنه يتوافر 
لديه القعن المعهرل عما يحب أن يكون ؟ 


الفضل تالف 
التاأ لکت _منضنيط 


عسكن اكتساب بعض الفهم لامناصر الى يتألف منها التفسكير ببحث ماييدو 
أنه الجوانب انثلاثة الترابطة لهذا النشاط . وهذه الجوانب هى : الإدراك »والذاكرة 
والخيال . وغالبا ماربدو أن عملة معينة من عمليات التفكير دد حين ستعمل 
أحد هذه اللصطلحات لوصفها . وى الإمكان مثلا أن نلاحظ رجلا مجلس على مقعد 
مريح أمام ادفأة . فيا هو راقب الجرات التقدة وخصلات الدخان الصغيرة فإن 
كل مله الخارجى يوحى باستغراقه الكامل فى النار وحدها . واسكن لنقرض أننا 
لاحظنا نظرة سارحة فى عدنه وتساءلنا عما يدور بذهنه . ولعانا سألناه: و ماذاتفعل؟» 
فتلقينا جوابه : « آه ... لاشىء فى الواقع . أنا أفكر فقط » . وقد نعجب عندثذ 
ماذا حى ؟ 

وقد توضع أفسكاره س أو نشاطه الفسكرى س كلها تقريباً فى نطاق الذاكرة. 
فإذا كان الأمر "كذلك استطعنا أن نسمى تفكيره حق تذكرآ أو استعادة للماضى . 
وهن الناحية الأخرى قد يكون « تفكيره فقط » من قبیل « ماذا كان كن أن 
محدث ؟ » وهنا رقص التفكير إلى الوراء وإلى الأمام بين الذاكرة والخيالوصاحينا 
ا اللب أو غارق فى أحلام الإقظة . فهو عسكن أن يشبه بصاحب البيت الضياف 
يفت بيته بع الأفكار ء مرحاً بها ججيعاً على السواء . أما إذا انطلقت أ فسكاره 
بصورة أقل 5 » «نقطعة الصلة عامة عن العالم الذى محيط به ء والذى يغزو 
حواسه وجدنا أنه غارق فى التصور الخبالى ٠‏ ومن الحتمل أن يقول إن تفكيره فى 
هذه الطالة كان « خالا خالصآ , 

على أن الأضواء التراقصة والأصوات النايجة عن حط الخشب قد جم ركه حركة 
خفيفة من حين لآخر بوجودها غامضة فى مواجهته . وفى هذه الحال يكون نشاطه 
« الفكرى » أ كير قليلا من الإدراك . وحن لانستعملف العادةاصطلاحه التفكير» 
لنصف مثل هذا التفاعل بين السكان الحى وبيئته . ومن العسير جد إن لم يكن 
من المستحيل ‏ الاحتفاظ حالة الإدراك خالصة محردة » وإن كان القيام يذلك يبدو 


التأمل كتفكير منضہط ٥۱‏ 


أصعب فقط من الاحتفاظ بالنشاط الذى يكون » إما تذ كرا خالصاً » وإما خلا 
خالصاً ؛ إذ من هنا بستطيع أن يعيد فى الذاكرة خلق حادثة ما كا حدثت بالضبط » 
ولو لم عر علمها سوى ساعة واحدة فقط ؟ أو من منا يستطيع أن مخلق ‏ خلا 
شيئة جديد؟ ماما ؟ إن من خصائص الفكر أنه بيا يطغى فيه أحد جوائبه فى وقت 
معين فإن نات أو لحات من الجانبين الآخر ن قد تاثل إصورة طبعية . 


المعرفة ليست مباشرة قط 


إن للاءتراف بترابط الدا كرة والفيال والإدراك أهميته القصوى فى دراسة 
طبيعة الأعمال الى يطلق عليها اصطلاح « المعرفة » وفرع الفلسفة الدى يبعا طبيعة 
المعرفة هو نظرية المعرفة برع 010ممه66و1ام8 وتندرج حت هذا الفرع من الفلسفة 
نظريات كثيرة وآراء ممتلفة متعددة عن طبيعة المعرفة ‏ والمعرفة ‏ طبقاً لوجهةالنظر 
الى سوف نوضحما هنا لاء كن أن تتكشف بصورة مباشرة قط 

والمرء لابرى الخرات المتقدة » ولا إسمع امحطام الخشب وفحيحه وهو 
يشتعل فى الموقد ‏ مما يعنيه الإدراك البحث ٠‏ ولسكن المادة الام للتجربة تالف 
على أحسن تقدری س من نور وحرارة بتركيز معينوصوتءن نوعخاص. وتقوم 
لحات الذاكرة والخال بتحويل أو تأويل الضوء والصوت إلى جمرات متقدة ونار 
وتحطم الخشب » وهذان الأخيران ‏ لامادة الإدراك الخام ‏ هما موضوعا المعرفة . 
وعلى هذا فالمعرفة تنقل بالواسطة ( أى بالمحسوسات المؤولة ) ولاتصل مباشرة ( أى 
عن طريق الحسوسات الام ) قط 8 : 


وهذا بالطبع لايمنى أننا قد نعرف فى حالات كثيرة دون تأخير ولا إبطاء . 
غالإنسان لامحتاج إلى زمن « يفسكر فيه فى الأمر » حى يتعرف الضوء والصوت 
باعتبار ها الأخشاب المشتعلة . فإذا كانت النجربة الماضية لاتدسر هذا التعرف فإنه 
قد بكون لزاماً علينا أن « ننتظر ونفسكر » . ورعا كانت التحريات المطولة لازمة 
قبل أن نستطبع إعادة تنظيم موقف معين بغية التعرف على طبعته . ولو كان صوت 
عط الخشب صادرآً عن غرفة أخرى ولم تسكن المدمأة أمام أعيننا لكان التفكير 
اضروريا حتى سر ف ماذا نسمع »أو کا نقول غالبا قبل أن نستطيعتعرفالصوت . ' 
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وعلى العموم قكلما امتلاأت الدلالات بالمنى ( أى كنا اتصلت بالخيرة الماطية » 
ثم التعرف بسرعة . وحم قال : إن المعرفة تمم بالواسطة ولا تم مباشرة قط » 
فإعها تنصرف الإشارة إلى الدور ااضرورى الذى يؤديه المعنى أو الدلالات > 
ولاتنصرف إلى ماتاج إله المعرفة ٠ن‏ الوقت ولا إلى ماتتضمنه من التفكير . فإذا: 
عرضت الناسبة وجب أن نوحه النشاط ‏ عن عمد بوسائل مدنا باللمحات السليمة 


المطلوبة ولكن مادام النشاط يستمر فى حدود التعرف فإنه لايكون هناك داع إلى 
ممارسة السيطرة الواعية عليه “ذلك لأنه لا تواجهنا وشكلات فىتلات الخال ٠‏ ولسكن, 


إذا خان التعرف ‏ ولو بصورة وقتية ‏ إستدعىالموقف مشاعر الشك وعدم الأ كد. 
وهذه هى التربة الى ينبت منها النشاط التأملى ( وهوالتشاط الذى يطلق عليهغاليات 
بطريقة كى طيقا وتضيبقا « النشاط الحادف لل المشكلات » ) . ويتبغى لنا أن 
نلاحظ أنها تربة مزج بين الاندماج العاطئى والنشاط التأملى ؛ ذلك لأن التفسكير 
ليس من عمل آلة متطقية غير شخصية . 


مثل هذا الموقف يتضمن شيا غير ه التفكير فقط » أو الشرود أو السبعم فى. 
التصور الخيالى . فالجهد بوجه الآن لارتاد المعتى الذى توحى به الظروف المشكوك 
فها . وفى غبة الشكلات ينطلق الإنسان كا تنطلق الطيارة الى سبطر عله 
الطيار الآلى . والواقع أت خطوط الحياة الجوية قد حيكت بدقة فى نطاق الخيرة. 
الماضية إلى درجة أن الطيار الآلى ( وهو هنا العادة ) يتولى العمل معظم الوقت . 
ولكن عندما تب عاصفة » أو يقوم ضباب » أو تظهر طائرات ليست مدرجة. 
يحدول الطيران ‏ أو بالاختصار ‏ عندما محدث شىء مشكوك فيه تسنح الفرصة 
« للتفكير » »> أى الانهماك فى النشاط التأملى . وما دام اهتامنا هنا ينصب على 
الربية والتعليم فإننا بحب ألا نتجاهل أن ااناسبات السابقة « للتفكير » تقدم 
لنا المعانى السليمة فى أي لحظة معينة من لحظات التعرف » أو تقدم المجال الذى ينا 
فيه التعرف . 


الثادق: وده قوسن 


حتاف التأمل أساسا عن أنواع التفسكير الأ كثر انطلاقا محم أن الغرض هو 
الذى لو جيه أو يضيطه . والغرض هو حل مشكلة دن اأشكلات ٠‏ زەن سوڪ 


التامل كتفكير متضيط er‏ 


الحظ أن هذالم يفهم داتعا . فقد شعر الءض أن هناك شيئا سيا كامنا فى صورتين 
منصور النشاط القسكرىء وها سبح الال وأحلاماليقظة . من ذلك أن ديوى كتب 
عقول مثلا : « التفكير بالمعنيين الاذين ذكرناها أولا ‏ ( وها نحوال الأفكار فى 
عقولنا بلا ضابط والصور الفكرية لثىء غير «وجود أصلا ) قد يكون ضارا بالعقل 
لأنه بشتت الانتباه عن العام الواقعى »› ولأنه قد كون مضيعة للوقت © . » وقد 
اعتر أن تشجيع هذا النشاط عن عمد أعى سيىء بصفة خاصة . 

وإنه لن الحق ‏ بطبيعة الحال - أن المرء إذا غرق فى سبح الخيال كمادة » 
واستعمله كخدر فكرى ‏ إن صح هذا التعبير ‏ فإنه قد يفضى إلى النتائيم "تى أبدى 
دبوى مخوفه منها ٠‏ ومع ذلك فالواقع أن القدر ازيل من الخيال قد يكون سيثا 
كالقدر الزائد عن الحد منه » والانتباه الزائد عن الحد'د للعالم الواقعى » قد يكون 
سيا كقلة الانتباه الزائدة عن الد أيضا . ليس هذا غسب » بل قد يكون فى وسع 
الإنسان أن ارس قدر؟ زائدا عن الخد منالضيط والسيطرة أو بارس توعا جامدا 
منه . والتفكير لايكون جيدآ أو ردا س أو أجود أو أردأ س إلا بالقياس إلى 
غرضه الذى يوجهه . ولا يعنى هذا سوى أن التفكير مجحب أن محم له أو عليه على 
أساس مناسبته لاموقف الدى ينشأ فيه . وقد يكون الغرض ششريفا أو وضيعاء وجبا 
أو تافها ‏ ولذلك لاينبغي أن محم على نوع التفكي بنوع الغرض ‏ 

وهذه نقطة محتاج المدرسون إلى أن يتديروها بصفة خاصة ؛ مثال ذلك أن 
الإجراءات الناسبة لعلاج التاميذ الذى يقضى قدرا كيرا من الوقت فى التفكير 
الجيد من أجل أغراض تافبة تلف بالتأ كيد عن الإجراءات اللازمة لمساعدة التلميذ 
الذى قد يكون متها إلى اعتبارات أشرف وأوجه إلا أنه مع ذلك غير موفق أوغير 
كضء من الناحية الفكرية . ور ما كانت الإنشاءات الليالية المسرفة » والذكريات 
المديدة ؛ والتصورات الحسية القوية ‏ بل س وتجوال الأفكار بلا ضابط »مناسية لبيض 
الأفراد فى مواقف معينة . ور عا كان لكل واحد منها دور الجام الذي يؤديه قى حل 
ولومشكلةواحدة. ومفتاحالتفكير الفعالءأووالجيدوهو التتحئف استعمال الإدر الذوالداكرة 
والخيال فى توازن يناسب الغرض الخاص أو المشكلة القائمة . على أن سر الحا بكلة 
والحياة الطبة يكمن فى الاعتراف بااشكلات والأغراض القيمة واختارها . 
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ولنتدبر عة أخرى الرجل الذى كان « يفكر فقط » وهو حالس أمام الدفأة . 
وانفترض أن الشرر تطابر من الدفأة فأحرق الساط » فهذه مشكلة تسترعى الانتباه. 
المباشر . ولنفترض ‏ من الناحية الأخرى ‏ أن ذكرى معينة أثارت لديه التساؤل. 
« ماذا كان على أن أفعل ؟ » فى موقف معين :ذكره . وفى كلتا الخالين لن يحدى 
الفرض امام من النشاط فى التوصل إلى حل رض المشكلة ء اللهم إلا محض. 
المصادفة البحتة . 


اة اراق الشباط ف دول ولالاك ية جد زو الا 
المحترق ) سوف يقطع أحلام القظة بعنف . وسرعان ما تتولى الأمور ساسلة جديدة 
من الأفكار متضدنة الرموز اللغوية والوترات العضلية والمشاعر والصور المزعوة . 
وبالرغم من أن الأفكار تكونت كنتيجة مباشرة للمواد الحسة الجديدة فإنها 
تتضمن كلا من الذاكرة والخيال م تتضمن الإدراك . وهكذا تتألف « ركبات كملة 
التكوين » ذات أبعاد ثلاثة قد تنصرف إلى الاتصال تليفوئيا بإدارة الطافء وصب 
الماء على اانار ء والدمدمة على الساط الحرق والصياح و التار النار ! » وإخراج 
الأطفال من لزل وما أشبه ذلك . وقد تكون مض هذه الركبات جديدة 
على هذا الشخص حت ولو لم يقدم له خياله أية عناصر جديدة عاما . قثلا بالرغم 
من أن هذا الشخص لم يتصل ‏ فى الواقع ‏ بإدارة المطافىء من قبل أبدا » فإن. 
00 فكرة « القيام بدلك لا نمحتوى على أبة عناصر جد دة Male‏ 3 


وهذه الأفكار سوف تألف على الور تقريباً » هذا بالإضافة إلى أن ذاكرة 
الشخص وخاله سوف يتوابان ‏ بلا شك . توليد وکات أخرى لا حصر لها : 
فهو قد بتذ كر الحرائق السابقة » وما نشرته الصسف من صور اطرائق والتعليق 
عامها » وقصص الراثق وما إلى ذلك . وسوف تكون ديه ذ كريات عن نداءات. 
التفون والصياح والصراخ والماه والدمدمة وحماية الأطفال . وفى حى الاتفعال 
قد تتحد ذا كرته وخياله وإدرا كه بصورة مر بک » حى إنه « رى » أاسنة «ندلعة 
من اللهب « وإسمع »6 صراحا ليس له أى أساس وجودى حاضر على الإطلاق . 


)١(‏ وحيا تضمن التصرف الفعلى عنصراً فعلا ‏ مثل الطعم أو الصوت ايز 
فإن ( فكرة ) العمل سدتكون ‏ إلى هذا الحد ‏ قاصرة . 


التأمل كتفكير منضبط 300 


وقد لا مضی سوى بضع ئوان قبل أن "محمد النار . فإذا سأل أحد ااناس هذا 
الشخص : « ماذا حدث ؟ » فإننا قد تغتفر له عجزه عن إعادة بناء الأمور قاماً ‏ 
الهم إلا تلك التركبات الدهنية التى نثأت كنتيحة مباشرة للا دراك فقط . والواقع 
أنه قد روا بدرجة مذهلة من الدقة ء فإن استعداد الإنسان التأملى يبلغ من القدرة 
والتعقد فى هذا الشأن درجة جل أماءها أعظم ؟لاتنا الالكترونية تقدماً . ولكن 
يصعب - فى بعض الأحدان ‏ التفريق بين الد كريات والمشاعر ٠‏ أو بين الد كريات 
الأخرى وذكريات الإنشاءات الذهدة الحالة . هلهو استدعى فرقة المطافء فعلا ؟ 
أو أنه فكر فقط فى أن يقوم بذلك ؟ كل ازداد خاله خصيا ازداد استعداده الكامن 
للخطأ . واعله يستطيع أن يذ كر « لمسة » سماعة ااتليفون فى يده » و « تهمة » 
صوت عاءلة التليفون المادىء . ولكن هل حدثت هذه الأمور فعلا ؟ إن هذا 
الشخص قد تاج إلى أن يبحث عن دليل حتى يستطيع أن يقرر باطمثنان هل هده 
الأشياء قد حدثت فعلا آم لا . وقد بشير عدم عمىء فرقة المطافىء إلى أنه ميل فقط 
أنه اتصل مها بالتليفون . 


أماط التف كير 


كشفت البحوث الحديثة فى ميدان الفسيولوجيا عن وجود »دى واسع من 
الفروق فا يتصل بأبماط التفسكير الموسورة للا'فراد0© . وعكن وصف عط بارز 
من هذه الأعاط بأنه م التفكير الافظى » فى مقابل ما قد يسمى « بالتفسكير الحسى » 
مثال ذلك أن إنسانا قد يقرأ مقالا أو رواية عن مصرالفرعونة مثلا : قهل «ريرى»6 
هذا الإنسان الأهرام » و« يشعر » بالجو الدأاقء؛ و « شم » رالمحة الل ؟ 
أم أنه يأنس بهذه الكلات وحسب ؟ إن الإدراك الحسى للكلمة المطبوعة ينشط 
الذا كرة » و بذلك رستطيع القارىء أن يتذاكر ‏ فما بعد الكلات الى قرأها . 
وللكن إذا أثير خياله فإنه قد يقرأ ما وراء السطور ‏ إن صح هذا التعبير- وقديكون 
ما يقرأه وراء السطور كات أ كثر وحسب . إلا إذا ظل الإدراك نشيطا » لأن 


الإدراك وحده هو الذى یقح للمرء أن « ری » و « #س »و » خم ». فإذا 


Wiliam G&G. Walter, The Living Brain : انظر‎ )١( 
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۹ التفكير الأملى 


كانت الكلات المطبوعة فى الصحيفة هى : « وكانت الأهرام فى الأصل مطلية بالحجر 
الرملى الأيض » فقد يضيف الخيال ‏ ميث يعكس النور والرارة» . وإذا كان 
الخيال لفظيآ اساسا فإن الأمر لا يتضمن شيا أأكثر من الكليات . أما إذا كان 
الخال يتضمن « الفشكر الى » فإن تألق الحجر الرءلى الأيض قد« رى»» 
والحرارة النمكسة قد « جس » . 

أبن قف عتتلف الأشخاص بالنسبة الكبة « التفكير الحى ٠‏ المي ور لهم ؟ 
إن الغرين اليسير التالى قد يساعدك على أن تقرر ذلك : أغمض عنيك » وصور 
لنفسك صبياً ,قود فيلا هنديا فى طريق مترب . ركز على هذا النشاط ١ا‏ يقرب 


من دقيقة واحدة . ثم افتح عينيك وأجب عن السؤالين التالين : 


١‏ ل أى نوع من الملاس كان الصى لبس ؟ 
؟ - بأية وسيلة كان الصبى قود الفيل ؟ 


وللا جابة عن هذين السؤالين هل « تعيد خلق الصورة » ثم « تاظر » 
لتجيب عنها أم جيب عن السؤالين على المستوى اللفظى الدةيق فى صورة ما تعتبره 
معقولا من حيث الملابس والوسيلة ؟ فإذا أحبيت الصورة فهل بتضمن هذا الإحياء 
« لمسة » التذكر س ( أى هل هى نوع من الصورة الفوتوغرافية للخلق الأول ) 
بحيث إن الأ لا محتاج إلى أ كر من نظرة واحدة لتكشف عما إذاكان الصى 
بلاس › وبأى وسيلة كان يقود الفيل » أم أن الصورة الثانة خلق جديد ) أى إا 
منظر 1 كثر تفصيلا من الأول ) محيث أصبحت تشتمل على إجابة السؤالين ؟ 

هذا التفريق عيز بين أربعة مستوياتمن « التفكير الحبى » على الأفل . وا كثر 
هذه المستويات الأر بعة نشاطا تدل عليه القدرة على تذكر المناظر ( أو الأصوات 
أو الروانع » وكذلك العواطف وألوان التوتر وما إلى ذلك ) التى سبق تصورها 
بنفس الطريقة الى رت كر بها الإنسان المناظر النى سبق له رؤيتها . فى هذا المستوى 
بكو ن الخال فى حروية الإدراك الحسى :قريبا ٠‏ وكثيرا ما يلق الأفراد صعوية 
فى تذكرما إذاكانوا قد فعلوا الأشياء حقيقة »آم أن الأ م يعد أنهم فكروا 
قها . مثال ذلك أن إنسانا قد يتصور منظر الصى والفيل ذات مرة ثم يت ذكره فا 
بعد » وبيب عن الأسئلة السابقة كأنما هو قد شاهد الصى يقود الفيل فعلا . 


إذا كنت تصف حادثة سيارة شاهدتها بنفسك وسألك أحد الناس عن ملاس 


الال كتفمر منضبط oV‏ 


الناس الذين شملتهم الادثة فهل تند كر ما رآيت ببساطة ( وهو فى العادة أ كر 
مما لاحظت فى ذلك الوقت ) ثم جب عن السؤال أم تعترف بانك 
لا تذكر التفاصيل ؟ 

وهناك مستوى أقل نشاطاً يدل عليه رفض اعتبار نذ كر شىء من صنع الال 
تذكراً للتصور الحسى . وفى هذا المستوى يعود الشخص الذى سبق له أن مخيل 
الضى واليل قورع مر أرى فى عصيلات تكق سس ف هده المرة سس للا جابة 
عن السؤالين . وعندما يعمل الأذراد على هذا المستوى يكونون قادرين على الخال 
الى كل القدرة , وإن كانوا لا يميلون إلى أن بكونوا خالين تلقائيا . ومد 
هؤلاء الأفراد قاما مخلطون بين ما فعلوه حقيقة وبين ما فكروا فى فعله . 

وهناك «ستوى أقلامخفاضًا يدل عليه الميل إلىالتفكير بالألفاظ كلية تقرييا ‏ 
فى غيبة التعليمات الصر حة بتكوين الصور . فإذا طلب إلى الشخص الذى يفكر 
على هذا المستوى أن ملق « منظرا » فى خياله حاول أن يفعل ذلك على نحو ممهم. 
على أنه إذا سثل مثل هذا الشخص فا بعد عن المنظر مال إلى الإجابة فى صورة 
الفظية دقيقة » مقدما ما يعتقد أنه الإجابات. المعقولة عن تفاصيل الملابس وما إلا . 
ومن غير ا#تمل أن مد مثل هذا الشخص قى الصور والخرائط والرسوم البانية 
فائدة تذكر . فإذا سأل أحد ااناس مثلا عن الاتجاهات الى يحب أنيقود فها سيارته 
ليصل إلى مسكان معين 0 قإنه لن ممع بالحديث الذى إستهيدف مساعدته على فهم 
مخطيط الموقع » »فصلا عليه التوجهات المختصرة الى يمكن استظهارها عن الدوران 
إلى العين و إلى اليسار . 


ومن غير المحتمل أن تلعب التصورات السية السابقة الى لم يعبر عنها بالألفاظ 
تماما دورا قويا فى تفكير أمثال هؤلاء الأشخاص . من ذلك مثلا آم مالم يعيروا 
بالألفاظ عن المعلومات الخاصة بأن للا فيال المندية آذانا أقصر من آذان الأفال 
الإفريقية » كان من الحتمل أن تكون صورة الفيل الذى ,تخيلونه صورة غير دقيقة 
نوعا ما أو غيرمطابقة لا تعارف الناس على آنه الفيل بصفةعامة . وهذا على نة ض تلك 
الصورة الحة الكاملة الى علةها خال الشخص صاحب « التفكير الحى » القوى 
الذى لو اتفق له أن رأى ( إما حقيقة أو حلا ) الفرق بين الفيل المندى والفيل 
الإفريق لصور لنفسه ‏ على!لفور_- فلا صغير الأذن دون أن يذل أىجهد واع . 


۸ التفكير التأملى 


وفى أقل مستويات التفكير الى نشاطاً يكون الفرد عاجزاً عن أن ,صور 
لنفسه منظر الصى والفيل ‏ أولا وقبل كل شىء . ومن الحتمل أن مدو لدالغرن. 
كله شاذاً أو سخيفا لامعنى له . 

ومن الصعوبة ممكان أن نقلل من أهمية الفروق الفردية فى هذه الناحية . ففى. 
هذه الفروق تغلغل جذو ر الخلاف وسوء التفام - من أول مائدة إفطار الأسرة 
إلى مائدة المؤتمر: الدولى ٠‏ وعندءا يقترح إنسان توجما لعمل ما فزن الموافقة على 
« ألفاظ » الاقتراح ومنطوق النتائج المثرتبة عليه شىء » ورغية الإنسان فى الالتزام 
بالاقتراح يعد أن يكون « غاش مقدماً » س وأحس بالتالی ‏ بالنتائج التى قد. 
تترتب عليه شىء آخر ماما . وقدلمس شكسبير هذا الفرق فى جملته التى بقول فا 
« عوت الجبناء مرات كثيرة قبل أن يلاقوا حتفم » أما الشجعان فلا يذوقون. 
الموت إلا مرة واحدة فقط » . فهل من الممكن أن تى الشجاعة بكل بساطة. 
س ف بعض االات - انعدام « التفسكير المسى » على المستوى التخيلى ؟ ! وإن الأمر 
لامحتاج إلى تصميم كبير لتذهب إلى طبيب الأسنان قى الموعسد الحدد إذا لم بتجاوز 
سوا ماتتوقعه «.نطوق الكلات : « إن هذا لن بولك إلا قللا» . 


التفكير خلق بديلاات أل ى 

فى غضون التدفق الر للاأفكار قد يت كر أحد الناس موقفآ لم تحرفيه الأمور 
وفق هواه . فيتساءل : ماذا كان بجحب على أن أفعل غير هذا ؟ وكساولة للا جابة. 
عن هذا التساؤل يقدم الال فضا من المقترحات . والحال - الذى ا 
جوهره القدرة على جعل الغائب حاضراً ‏ لابعيد إخراج صور الأشياء ما هى 
مطلقا س سواء فى صورتها الواقعة أو صورتما التذ كرية . وعندما بنشط الخال. 
يعيد صاغة أو تشكل عناصر الواقع على هرئة بدرلات » وعندما تار الفرد من بين 
هذه البديلات ويعمل مقتضى واحد منها أو أ كثر فإنه بخير الواقع بذلك . مثال ذلك. 
أن صاحينا الجالس مام المدنأة إذا قفز على البساط ودددم بقدميه عليه وصاح : 
( النار ! ) فإن العام الواقعى يتعدل . 

وفى حالة قيام مشكلة بين الأفكار التى يعتقدها الفرد س لا بين الأشياء 
الى حط به س « ينفذ » الفرد بدلا أو يديلين ) فى ذهنه ) إن صح 
هذا التعيير ‏ قبل أن یم السلوك العلنى ٠‏ ولا يستطيع الإنسان ‏ بطبعة. 


التأمل كتفكير منضيط ۹ 


الحال ‏ أن يغير حقيقة الأمس » وللكنه يستطيع أن يغير أو يزيد من فيمه له » 
ومن ثم بغر مغزاء . وبذلك تعدل تأثيره فى التصرف فا بعد . ومن لم فهو قد 
تغير ذا الى » لأنه أصبح مثيرآ مختلفاً هاما عا كان نل . وعد أن عرض 
ال نسان ذكرى من ذكرياته لهذ « الراجعة ۾ قد يكون من العسير عليه أن بحي 
بناء على طليه ‏ نفس الحوادث الى وقعت وحدها . ومع ذلك فإذا تج عن هذه 
« المراجعة » فهم أعمق فقد تسكون الد كرى اللونة أدق ب فى بعض الوجوه - من 
الك كرى الأصلية غير المزينة . 


ماهى كية الزخرفة أو التفسير الى حب أن يمل با الفرد مجر ته العارية 
مع أشياء وأحداث عله . إذا اقتصر الشخص س عند روايته اة البساط 
المحترق - على ذكر حزمة المادة الخام لتجربته ( التى تلقاها على «ستوى الإدراك) 
قاتا إن رواءته غير «ذهومة على الإطلاق . والواتع أن أى تعبير لفظى عن مثل هذه 
الحادثة معناءتقدم عض التفسير . فإن التحدث عن التجر بة كثىءفيه ألوان ورواح 
وأصوات وما إلى ذلك هو تزيين المادة الخام للا دراك عادة تفسيرية . فإذا الوس 
الشخص هذه التجارب غلالات من التفسير المعرفء فإننا قد تم ونقول: «إن له 
خالا خصبآ » . فإذا أضاف إلى ذلك شيئآ 1 كر قلنا إنه خرف أو هستيرى . وإذا 
أضاف 1 كثر وا كثر قلنا : «إنه غير عاقل ( أو ) إنه خرح عن حدود العقل ٠6‏ 
واعلنا نكون أكثر دقة إذا قلا إنه « عاقل » وإنه فى« نطاق عقله » . ذلك 
لأن القدر «السلم » من التفسير هو داجما مسألة اسب لجرى الأمور وهو 
نفس السؤال الذى واجهناه من قبل فما يتصل بالتفكير « الجيد » . وة أخرى 
نرى أن « الجودة » لاممنى لما إلا بالغزى الوظيفى ‏ أو بالقياس إلى مدى اتصاها 


عوقف معان . 
مو قف أدعى إلى التفكير التأهلى 


في عصر يوم مطير كان أحد الأفراد يعمل فى غرفة كانت مضاءة 5 نذاك عصباح 
فلورسنت واحد » وفوجىء بانطقائه وعلى الفور تذكر أن هذا المصباح فق فى 
الأسبوع الاضى بطريقة غبرعادية فى عدة مناسبات. و بسرعةقفز إلى استنتاج أن المصباح 


« قد احترق » وقد نم التوصل إلى هذا « الاستنتاج » على مستوى الإقرار ء ماما 


5 ااتفكير التأملى 


يما أن إصدار التور الأحمر يعتى الخطر على الفور . إلا أن إنساناً صاح من الغرفة 
المجاورة ‏ فى نفس الوقت تقريبآ ‏ يقول : « إن التليفزيون قد انطفأ » فألق 
هذا الشخص نظرة على الساعة الكهردة ولاحظ أنها قد ثوقفت أيضآ . أطف 
.إلى ذلك أنه أدرك أن النثلاجة_ التى كانت تعمل ہدوء س قد توقفتهى الأخرى» 
ققفز بسرعة إلى استنتاج جديد وهو أن توصلة ال-كبربا قد احترقت » 


ولک تبر هذه الفكرة جرب الاضواء فى غرفة أخرى »کا نادى زوجته 
وطلب إلبها أن جرب أضواء الطابق العلوى . إلا أن تنائس هذه الاختارات أوحت 
بفرض ثالث . وهو أن التيار العام قد انقطع . ومن ثم نظر الشخص من النافذة 
“فلم يلمح أى ضوء فى الحى . ولم م كثيراً هذه الملاحظة » إذ بالرغم من أنه كان 
مساء کشا قإن الليل لم يكن قد أقبل محديث تاج الناس إلى ا أنه 

من الأفضل أن يكشف على صندوق التوصيلات على أبة حال ٠‏ فمااكشف الفحص 
0 التوصيلات اتصل بإدارة الكهربا لخاءه الرد مؤيدآ لصورة معدلة من 
الفرض ( الثالث ) وهو «أن التيار انقطع جزئيا عن قطاع فى المدينة» ٠٠‏ وقد أخيرته 
جار به السابقة أن يظل « جالسا على أهية الاستعداد » لأن إدارة الكهربا ستذل 
قصارى جهدها لإصلاح الخلل بسرعة . 


ويدو أن الموقف يعرض العوامل الداخلة » أو مراحل النشاط التأملى 
٠التالة‏ 


١‏ - وجود موقف مشكل ( والاعيراف به ). فف حالتنا هذه توقف 
النشاط الماضى بسهولة فى طريقه - بفضل غير غير عادى وغير متوقع - وهو 
انطفاء الذور . 

س استيضاح الشكلة » فف حالتنا هذه محقق صاحبنا ‏ على مستوى 
الاعر اف أنه لكى بستعيد اانشاط ااستمر ‏ أى لك رد الضوء إلى العمل ب 
حب عله أن بمحدد سبب أنطفائه . وبالاختصار فقد حم أستدضا اح الشكلة فى نفس 
الحظة بروزها تقرس . 


٣‏ ل تكونت الفروض ء واختيرت » وعدلت . والفروض الى قد تسمى 
اإخاءات أو نات أو آراء أو بصائر ‏ تقودنا إلى أن نلق بانات تكهنة 


التأمل كتفكير منضيط “>١‏ 


فى صورة اقتراحات من قبيل « إذا كان ... إذن ... » ومشل هذه المفرحات- 
الافتراضية تقدم الدليل ‏ أو تضسير ‏ الحقائق التى لاحظها الفرد فعلا أو تعثر. 
فا »كا آنا تعمل على توجيه المزيد من الملاحظة أو البحث عن القائق . وف حالتنا 
هذه مثلا تكون هذا التكهن التالى فى إحدى المراحل : د إذا كانتإحدى التوصيلات. 
الكهربة هى انى احترقت » إذن فكل الأنوار المتصلة بهذه الدائرة ستكون مطفأة » 
ولكن الأنوار المتصلة بالدوائر الأخرى ستكون سليمة » . وقد تأيد هذا الفرض. 
(نم عزذ) بتوقف الثلاجة وااساعة الكهرية والتلفزيون . زد على ذلك أن هذا 
الفرض أدى إلى التكهن بأن الأضراء العاملة على دوار الطابق العلوى إذا جربت. 
فإنها ستوجد سليمة . و اتضح » فقد أشار البحث عن الحقائق إلى الحاجة إلى إعادة. 
النظر فى الفرض » وهذا معناء أن التكهن لم تحقق . 


غ جرى العمل على أساس 1 كثر الفروض تعزيز؟ . وفى حالتنا هذه كان. 
أفضل عمل هو و الجاوس على أهبة الاستعداد » . 


وييدو أن هذه المراحل الأربع تتجاوب بدرجة لا بأس بها مع تحليلات التفكير. 
التأءلى الذى قام به غيرنا ممن ثوا الموضوع . ويضيف ديوى أن ااتفكير التأملى. 
يمكون بالتدير التشيط الدائب الدقيق لأى معتقدء أو صورة مفترطة المعرفة فى طوء 
الدعاوى الى تؤيده والتتاج الأبعد التى ميل إلا . فإذا ساوينا وأسميناه. 
افتراضآ « بأى معتقد أو صورة «فترضة لمعرفة » أمكن أن نطلق على الاختبار 
والتعديل الاذين وصقناما فى المثال الذى ضير بناه « التدبر النشيط الدائب الدقيق ». 


الذى نص عله تعريف ديوى . 
التفكير ميل إلى التجوال 
هذا التوضيح السابق لانشاط التأملى الذى محدث عندما ابه الإنسان مثل. 


هذا الموتف المشكل السيط هو كا يكشف التعليل ‏ أقرب إلى « المنطق » منه 
' إلى الدقة . فعلى “حين أنه م سلم ۾ على حو ماء فإنه رعا كان «ضللا إذا أخذ 
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على حرفته . ويتضح هذا إذا تحن طلبنا إلى ااشخص الذى واجهه هذا الموقف أن 
رونا بأسلو به وكاماته عما « جال بذهنه » منذ انطفاً النور إلى أن قرر أن 
(عس مهد )على أساس الاقتراض الذى یدو أن ګرباته قد أيدته. ولعل 


رواته تكون على النحو التالى : 


عندما انطفأ النور كنت جالسآ ف فى الطبخ فص لعبة طيارة لص ابنى . وقد 
طلب إلى أن أخصها لأنها فى نظره لا تطير كا حب . وأعتقد أننى توصلت إلى محجديد 
موضع من مواضع الخلل على الأقل . وبي آنا أفك الطيارة بدأ ذهنى يتجول 
هنا وهناك » وتذكرت مقالا قرأته حديثًا عن كساد الأعمال . وعندئدذ انطفاً 
النور. 


وفى اللحظة الى حدث قها هذا تذاكرت أننى قد رأيت هذا الصباح قد خفق 
.بطريقة غربة فى «لماسبتين سابفتين : وأظن أ فى افرصّت علي الفور أن‌المصباح 
واوو » وإن كنت لا أذكر صاغة هذه الفكرة . والواقع أنالذى 
قفز إلى ذهتى هو منظر الحل التجارى الكبير ب وفيه واجهة تعرض أنواعا عختلفة 
من مصايسح الفاورسنت والمصابيح العادية . وعندما أفكر فى الأعس الآن أذكر 
أننى كنت رأيت فعلا مثل هذا العرض منذ سنتين فى مدينة أخرى » ولاحظت 
٣‏ نذاك آنا كانت أول مرة أدرك فا أن «صابيح الفلورستت تباع لدي اليقالين . 
وعلى أ.ة حال كانت أول فكرة واضحة كوتتها بعد أن انطفاً الور هى أن أطلب 
إلى زوحی أن تحت عن مصباح آخر عند البال قبل أن نقوم /رحلة إضافية إلى محل 


قطع الغيار . 

وحول هذا الوقت معت ابى يعلن أن التليفزيون قد توقف » وأذاكر أننى 
لهت نظرة على الساعة الكهر بة ولاحظت أنها توقفت - وحول هذا الوقت أيضا 
آدرکت أن الثلاجة كانت تعمل » ولكنها لم تعد تفعل ذلك . وخطر بذهنى شىء 
عن مذيبات الثلج الآلية قى الثلاجات الكبرية » ودونت فى ذهنى أن أضبط 
الساعة بعد أن يعود التيار الكهربى . ودخلت الغرفة الآخرى لأجرب الندور 
ولكتنى كنت آفکر فى انی جب أن أحرص على أن أخبر زوجت جم المصباح 
المضبوط ونوعه » لأنها ميل إلى الإهمال بشأن مثل هذء الأمور . والواقع أننى 
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أكون هذه الفسكرة على هذا النحو » ولسكننى ت ذكرت ( بالصور والمشاعر 
وما إلى ذلك ) حين اشترت « شيش » النوافد الذى لم يركب تماما لأنها | كتفت 
بتخمين حسم النوافذ . 


وما إزوصلت إلى فتاح انور حتى شعرت بالضق واجتاحتى شعور بالذلة لأتى 
عشت من جديد للحظة قصيرة ‏ منظراً عشته منذ عدة أعوام مضت عندما كنت 
.فى الجيش وأدى سوء اانقدرر من جانى إلى ضياع ما لا يستهان به من القوة البسرية: 
والمادية . وجربت مفتاح النور » ونادرت زوجت فى الطابق الثاتى أسأها عما إذا 
كانت الأتوار مضيئة هناك ؟ وأعتقد نى قلت لنفسى ‏ فى هذه اللحظة ‏ « إن الأمر 
الايعدو أن يكون انصهار توصيلة كبربية » وتساءلت عا إذاكان لدى أدوات 
الإنذار ضد الغارات الجوية فى المد.نة مصدر آخر تستمد منه القوة فى حالة انقطاع 
التيار الكهربى التام . ونظرت من النافذة فلم ألاحظ أية أنوار فى الى الجاور» 
وسمعت زوجى تقول : إن الأنوار لاتعمل فالطاءق العاوى . ولكن ماكان يذهتى 
حقيقة هو صورة صندوق التوصيلات اللكهرية فى الطابق الأسفل ورأيت بقة 
اشمعة كنت تركتبا جواره فى مرة سابقة . وعلى الفور خطر لى أن قليلا من 
الشمع سيجعل مرك طيارة ابى يدور بحرية أ كر . وعندما تصورت نفسى أدهن 
الحرك بالشمع تكرت أتى نسيت مرارا أن أضع الشمع نحت أدراج الصندوقالذى 
اشتريناه منذ أسيوعين . ْ 


وعندئد نزلت زوحتى من الطابق الثالى وسألتتىعما إذا كانت إحدى التوصلات 
الكهر ية قد احترقت ؛ وقلت : « أظن أنه انقطاع عام فى التبار» » ولكتى سوف 
أ غص الصندوق على أية حال . وين أنا أهبط الدرج تذاكرت فقرة من قصة 
لمكسل قرأتها منذ سنوات تتعلق عطالبته بأن تسكون كل الألعاب واللعب ال جديدة 
على قدر معين من الاعقيد لكى ,تطلب صنعها جهداً ملحوظا » و بذلك ينشط الاقتصاد. 
وهذا جعلى أبدأ النفكير فى مقال الكساد التجارى » وللكن سرعان ما زحمت 
عقلى صور فكريءة فظعة نوعاما . سيبها بلا شك بعض أجزاء الحب الجنى ٠ن‏ 
كتاب هكسلى واه ند كرت قصة عتما حديت؟ عن لعبة تباع « مفككة » 
ولكنيا فى الوافع لامكن مجمعها » مستندة إلى نظرية مؤداها: أن عمل 
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العملفى العزلة م محيده بعضهم الآخر فى رققة الناسن . وبالاختصار ليس هناك 
حد كن أن تننهى إله الفوارق بين الياحثين فى هذا الصدد . وعلى ذلك ن 0 
يسائعل ل aK‏ نطبق نظاماً موحدا علمم جيعا » وأن نسمح لكل واحد مم 
أن قرر لنةسه الظروف الى يعمل فبا بأ كبر قدر من الكفاية 1 

والطلاب ليسوا ‏ بطبيعة الحال ‏ باحثين ناضجين . ومع ذلك فهم يظهرون 
نفس المدى من الفوارق » ومن م وجب على المدرسين أن يكونوا حساسين 
لهذه الحقيقة » وأن يكونوا مستعدين للبحث عن الفوارق الفردية التى تقوم دانها 
فى نطاق أى فصل دراسى . وإن أول درس بتعامه المدرس الصادق الرغبة فى أن 
يشير التشاط التأملى لدى الطلاب هو أن الألوان الفعالة من التفكير لايمكن أن تقرض 
علمهم عنوة واقتدارا . هذا من ناحية » ومن ناحية أخرى فإنه على حين. تقتضى 
المسكة أن يسمح للباحث المتمرن أن يقدر لنفسه: الظروف الى يعمل فما بأعظم 
قدر من الكفاية فإن الطلبة غير الجر بين محتاجون إلى المداية والإثارة والتشجيع. 
وم محتاجون ايا إلى عن ل لها لاتمرين واش وطرائقهم 
فى التفكير . 

وسوف نلتفت بصفة خاصة فى القسم الرابع لنتدبر الطرق الى يمكن مها للمدرس 
أن بتعهد القرص لطلابه لكى يتقدموا من الناحية التأملة . على أنه من المناسب س 
فى هذا الموضع س أن نلاحظ أنه بالرغم من أن المدرس سوف يواجه مشكلة تعليم 
شموعة من التلاميذ فى فصول دراسية أن تقكر ء فإن هذا لن يم إلا إذا جح 
فى أن يشجع کل فرد على أن بقکر بطرق تتکافاً مع مزاجه الخاص » ومدى خبرته 
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القهي ل لايخ 
الاعتصّاد برق مل 
غالباها نستعمل جمعا كلتى : ( أنا أفقشكر ) لاعبر بها عن حالات عتافة مثل : 
أنا أعتقد عتقد ... ) أو ( أفضل مين عندی‌هو.. ۰.) أو ( تو حى إلى ذا كرف ٠‏ <( 
وأحيانا لايكون المقصود شيعا أأكثر من ( إن ماق‌خاطری هو...)وهذا الاستعمال 
الاغة يوحى بأننا ننظر إلى ( الاعتقاد ) على أنه صورة من النشاط ينسحب عليها 
التعير العام ا عد )ء » على أنه مهما كانت الكليات المستعملة فإن الحالة 
المشار إلمها تت تتميز داعا بدرجة مامن الرغبة فى العمل . وقد تتراوح هذه الرغبة من 


. جرد الدافع الوقتى إلى الميل العميق الجذور أو الإعان الراسخ » وعلى ذلك شن 
. الواضح أن حالة الاعتقاد هى حالة جسمانية أو عضوية ء کا أنها حالة عقليةأ)ضا . 


الاعتقاد محرى داعا أعمق من الكلمات المستعملة للتعبير عنه . والواقع أنه قد 
:.لايعبر يالكلمات قطعن الاعتقاد ( الذى هو حالة الرغبة فى العمل ). وعندما نصب 
اعتقادا معنا فى قالب لفظى فإننا قد لانعير عنه إلا بصورة غامضة أو غير مباشرة 
أو بصورة غرببة ٠.‏ وهذه الحقيقة تفسر الملاحظة المعقولة القائلة بأن : « الأعمال 
تكلم أعلى من الأقوال » وينيغى نا أكثر من ذلك أن نلاحظ أنه لايوجد 
. ها بسمى بالاعتقاد « الافظى وحسب » » فعندما يقر إنسان بأنه يعتقد ولكنه غير 
راغسق العمل . كان من الجائز بالطبح أنالأمر قد التدس عليهعن إخلاص ء أوكان 
من الجائز أنه ممدع تفسه : وأيا كانت الخال فإن ماسمى « بالاعتقادات اللفظية » 
كثيرا ماتكون تعبيرات غير مباشرة عن الاعتقاد فى حكة أوجدوى الخداع. 


الاعتقاد يتضمن درجات من ااتامل 
هذه الطريقة فى ربط الاعتقاد بكل من التفكير والرغبة فى العمل يحب أن مكنا 
. من أن نعاج فى الفصول التالية ‏ ماهو أساسى فى كثير من المشتكلات التربوية الحامة. 
إلا أننا دک هنا بأن نلاحظأنحالة الاعتقاد آضمن استمرارا فى النشاط الذى,.تدرج 
من اع وناك الأب إلى عدم التأمل المطلق . 


3 التفكير التأملى 


من ذلك مثلا أن كلب الصيد عندما ,رىسيده لبس ملابس ا'صيد ويتناول بندقيته- 
الفضلة من الصندوق ‏ وما إلى ذلك « يعتقده أن فى الأفق رحلة صيد » ويتصرف 
على أساس هذا الاعتقاد : قذهب إلى الباب » وينتظر متشوقا لک رافق سيده .. 
وقد نشأت حالة الاعتقاد أو الرغبة قى العمل عند الكلب عن طريق علية شرطية 
شكلية كان فما وجود ملابى الصيد ورفع البندقة من صندوقها « عى » أن رحلة: 
صيد سوف تيدأ . والطفل الصغيرسوف يتصرف بالطبع _بنفس الطريقة عندما رى . 
أن كل النشاط بالمازل يشر إلى رحلة بالسيارة . 3-6 الاعتقاد ترقعاً » وهو 
مهذا الى يكون داما تنبوًا بتجربة قادمة . 

وحن لانقول بالطيع فى حالة الكلب إنه قد د« فكر » تكهنه فما يتعلق . 
برحلة الصيد القادمة ؛ فتوقعات السكلب أو معتقداته ليست مبنية على نشاط تأملى 
والواقع أن سيده قد اكتس ب كذلك كثيرا من معتقداته بنفس الطريقة . فهو . 
أثناء استعداده لرحلة الصيد ب يحمثى حو القزانة الى يعتقد أن ندقته موجودة. 
فېا . وهو يفعل ذلك يسبب التوقع الذى أحدثته ‏ إلى درجة كيرة ‏ عمليسات. 
غير تأملة » وهى أن الأشياء عمازله ‏ وخاصة بنادقه ‏ تظل حيث د وطعت » . 
ولو کان من الضرورى أن « يفكر » ق كل فعل أثناء استعداده للصيد اا أمكن 
للرحلة أن تنم أبدا . 

وعلى مستوى تأملى أعلى بقليل » قد يلق نظرة من النافذة على السماء ليرقب . 
أحوالما . فإذا كانت الأحوال «ناسية تصرف على أساس الاعتقاد بأنها لن مطر 
وبر بط التأمل الماضى مع الترابط غير التأملى أصبحت الشمس المسرقة والسحب الخفيفة' 
تعنى مساء غير عطر 

وعلى مستوى تأملى أعلى بكثير سوف يتردد قبل اختبار نوع الدخيرة التوس ا خذها 
وكيتها . وعن طريق الاستخدام النظمللذاكرة والحال » ينظر إلى نفسه فى الستقبل» 
وقد مضت ساعة أوساعتان لتنا بأحوال الأرض والنبات فى منطقةالصد . وقديقرر 
عندئذ « أعتقد أن الأفضل لى أن آخذ « رشا » قصير اللدى » . ولعله لم يعبر قط عن . 
أى معتقد من هذه المعتقدات . والقطة اليمة الى يتبغى أن نلاحظها هي أن الكلب 
ليس وحدافى هدا الوقفمئ حيث أن لديه توقعات معددة عن المستقيل . فالكلب 
متهىء للذهاب » والرجل ‏ بنفس القدر من الو «يستعد » للذهاب وللتصرف 
على ضوء النتا ج الى تنا بها : 
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وسواء أاعب التأمل دور كيرآ ام صغيرآ فى تكوين أى اعقاد بالذات » فإن 
معتقداتنا - أبا كانت قد أحدثتها الأسباب » فهى لاتهبط فجأة منالسماء سواء أشنا 
:أو لم نشأ . وإن تدبرالطرق التى حدت بها أو الى قد أتحدث بها المعتقدات هو » 
بكل تأ كيد أعى مهم للمدرسين . غير أن التمسيز بين أسباب الاعتقاد وأسائيده هو 
الأعس البالغ الأهمية فى الترية . ولدلك يتبغى لنا أن نبيمث هذا التمبيز . 

عند وصفنا النشاط التأملى الذى عرضنا له فى الفصل السابق - فى حالة الرجل 
:الى جابهه انطفاء نور الفلورسنت _ كان بالإمكان استعبال اصطلاح « الاعتقاد » 
فى عدة مواضع » لوصف عملية التفكير التى انهمك فبها ؟ فى أوائل العملية اعتقد 
.أن الصباح قد احترق » وبعد ذلك تعدل هذا الاقتراح ثم رفض . وأخيرا اعتقد 
.أن هناك انقطاعا فى التبار السكهر فى عن قطاعه بالمدينة . وكانت لديه بعض الأساتئيد 
للاعتقاد بأن المصباحقد احترق . ولكنه رفض اعتقاده هذا عندما اختبره ‏ كم قال 
ديوى - ه فى ضوء الأسس الى تعززه » والنتا ج التالة التى ميل إلا » . وامحذ 
لنفسه اعتقاداً آخر أفضل استناد؟ . وكان للاعتقاد الأخير أسس قوية » حتى ليمكننا 
فى مثل هذا الموقف عادة أن نسقط كلة ( الاعتقاد ) » ونقول بطريقة أ كثر مباشرة 
إنه د عرف » أن هناك انقطاعا فى التبار الكهربى . وقد جاءت هذه المعرقة نتيجة 
للنشاط التأملى . وكانت « معرفته » حالة من الاعتقاد عاو نتهعلى التصرف( وهو أن 
عنس على أهبة الاستعداد) بلا تردد أو بلاشك معقول . وآماالرغبة فى العملالمدحمة 
بالإسناد فقدنتجت عن التأمل . 

وعمكن وصف أى اعتقاد بأنه « تركية » أو مط من العنى جمد قليلا أو كثيرا ‏ 

على أنه عندما يؤمن الفرد بالاعتقاد فإنه محتفظ بالتركبة «مؤقتا » . وهذا يعنى بالطبع 
أنه محفتظ بها عن تدر أو تأمل . وهو لاختفظ بهاكما هى لاعس إلا بقدر ما هى 
مطلوبة كأداة موجهة لابحث والاستفسار . وليسهناك ‏ فالعادة ‏ أىارتباط عاطق 
عثل هذه « التركية » » حى ولو كانالموقف الذى يعوق العمل ويضطرنا إلى البحت 
عن قرض صا سبيا لاقلق العاطى . وأما الفرض الصا فيؤيد ‏ دون ما عاطفة ب 
أويعدل أو برفض » وهو يمر خلال الاختبار « فى ضوء الأسانيد الى تعززه والتا ج 
الثالة الى عيل إلا » . 


ve‏ التفكير التأملى 


الجديد لا يناسب الميكل الأساسى للا ماط الى كقبلها فعلا من قبل . واتبحة 
لهذا جد « شعور » بعدمااتطابق وهفا « الشعور »كثيرآ ما محدث مع المباغتة 
بمعزل عن التأمل . وقد يسبق أى تفسير عقلى للمشكلة المعترضة بفترة من الوقت 
لا بأس بها »> وهذا الافتقار إلى التساند أو العاسك يبحمل زيادة النشاط 
التأملى أمسآ ضرورياة بطبءة الخال . وعندئذ ينيغى أن يعاد بناء أعاط المعرفة 
الموجودة إذا أريد للخيرة الجديدة أن تكون موطع الاعتبار . 


وعندما نستثار عاط المعانى التى كانت قاعة دون ماارتباط عاطنى لا مسوغ له 
فإن الشعور بعدم ااتطابق يعمل 5هاز ازبادة التأمل . وقد تفاوت هذا الشعور 
من #رد حب استطلاع ععلى لطف متع إلى شعور قياض بالإلحاح » ولسكنه 
على أية حال يمد النشاط التأملى المطلوب لحل المشكلة بالقوة الدافعة . ومع ذلك 
فتى حالة الارتباط العاطنى المركز يتخذ الشعور يعدم التطابق ‏ فى العادة ‏ 
صورة النهديد الدى يؤدى إلى خلق الشعور بالقاق . وقد يصبح هذا القلق غير 
تمل إلى درجة أن الفرد ببادر إلى محاولة حل الموقف على الأفور متخطا عمللية 
الفحص والتحرى الفكرى الى تستنزف الوقت . وفى هذا التصرف قد بكر !أفقرد 
وجود أبة معلومات جديدة » ويتساهلها كلة أو « ستبعدها» مفسرا إياها بألا 
ضرب من الحلوسة أو الداع . فإذا فشلت هذه الطريقة فإنه قد يعزل المعلومات 
الجديدة عن الأعاط الى لا تطابق معها . 

وهكذا جد بعض الأفراد يقسمون العرفة إلى أقسام منعزلة » فيضعون مثلا 
المعرفة المكتسبة من دراسة عل الحياة وعلم الأجناس معزل تام عن « معرفتهم 6 
« بتفوقهم العنصرى » الذى کاود جرد نشأتهم مع من يعتقدون هذا العتقد . 
والإنسان قادر كل القدرة على التوجه إلى أحد الأقسام فى وقت ما ففظل غافلا عما 
ينتج عن هذا من عدم التطابق فى جموع سلوكه , 
ويوضح هذا النوع من التصرفأحسن توضيح حالة التلميذة الى كانت تستكال 
دراستها فى العريض رغ انتائها إلى طائفة دينية تؤمن بالشغاء عن طريق الإعان . 
فاما سثات عما إذا كانت مستعدة أو غير مستعدة لتكريس نفسها كلية للعمل فى أحد 
المستشفيات الحديثة , أجابت بالإحاب . ولم تستطع أن رى أى سيب عنعها 
من أن زاول « آثناء الخدمة » مهام الغريض الى أعدت لما » وأن تمارسها كأفضل 
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.ما عارسها غيرها من الممرضات . وقد كانت تؤمن يعتقداتها عن الشفاء بالإعان 
بإخلاص عاطق شديد إلى درسة أن عحاولة إعادة بنائها فى ضوء ما حصلته 
من المعرفة أثناء إعدادها لتكون ممرضة » كانت بدو لها خارج الموضوع . وأما 
ساوكها نر أثناء الخدمة » فكان منعزلا عدا فى قسمه الخاص عأءمن من أن مختلط 
باعتقادها « خارج اعندمة » فى الشفاء بالإعان . 


وإن قدراً من الارتباط العاطق فكرة‌ماسآی فكرة تقریبا س ليس بالأمر غير 
العادى بالطبع > فالفرد عندما يكدح مدةطويلة فى حل ٠شكلة‏ ما ويصل إلى ما هو 
بالنسبة له على الأقل ‏ فر ضأو فكرة أصيلة فإنه قد ينظر إلى «ولدهالعةلى » ينقس 
الحية التى «نظر مها الوالدان إلى مولودها الحسدى . ولذلك فإن الإنسان بحسن 
عا بالطبع إذا عرض نقد بصفه خاصة ‏ الفروض الى تسره أ كثر 
من غيرها . ورجال العم يقهمون هذا . ولذلك فهم يعمدون - فى كثير من 
الأحيان - إلى إجراء النجارب ليثبتوا عدم حة هذه الفروض الى يؤمل من ورالها 
الكثر » وهذا الاختبار جزء من مجموع بحت العالم غير المتحين عن الدليل » وهكذا 
فإنه بالرغم عا محرذه العلم من انتصارات باهرة فى بعض الأحيان قن الجهود العلمى 
متحفظ أساسا » وإن شثنا الدقة قلنا : نظرا لأن الم حافظ أصبح التقدمالحقيق تمكنا ؛ 
فكل خطوة جديدة تتضمن إعادة ناء و اماو م » ولس جرد إقصاء القدم لحل عله 
الجديد . والجهود العلمى ينتج التقدم لا التغير بنفس القدر الذى به تنطور وتستخدم 
عملية ناقدة تصحح نةا عاما . 

ويتجنب كثير من الناس إعادة بناء تتحربتهم عن تأمل » وذلك بالانهماك 
.فى عة الث رر » وكثير منا يتصرف بانفعال » أويتخذ قراراتسريعة تلزمنا بأعمال 
تالة ‏ ثم ننهمك بعد ذلك مع وجود التصرف النفعل أو القرار السريع وراء 
:ظهورنا ‏ فى بذل جهود مطولة لتبرير ما فعلناء » وبالاختصار فإن الكثيرين منا 
لا قبلون علىالنشاط التأملى إلا بعد فواتالأوان» فنغلق باب الحظيرة بعد أن تكون 
:قد ساعدئا اللص على سرقة الخحصان . 


والشخص الذى رر اول أن يزيل شحور عدم التطابيق والا<ساس بالك ب 
بأن عزج عاط معانيه ( وغالبا ما مخرجها عن صورتما ) فى محاولة يريد بها 
:ن محعلها تتلاءم بالقوة » وهذا لا يبعد عن السلك الصبانى لشخص أرهقه 


v٤‏ التشفكئ الام 


لغز دوار فعمد إلى دق قطعه دعا بقبضة بده » وفى بعض الأحان تخذ الترر صورة 
جع الشواهد الكثير ة لإثبات تطبيق أجزاء الاعتقاد الى لم تكن متطابقة بالدرجة 
الآولى » وهذه بطبيعة الحال خطة تشتيت عاول مها الفرد أن يوجه انتباهه بعيدآ 
عن المواطن التبعة » وهكذا قد يقدم أحد الأفراد زناد فكره مثا عن الأسباب. 
اى تسوغ شسراءه لسيارة عفو الساعة » وأث..] قد يعمد إلى تألف موقف برطيه 
( أو يدضى زوجه ) » وهكذا يشعر بأنه « أحسن » بتصرفه الذى ل يفكر قبهء 
حى ولو حمل حقائق الموقف فوق ما حتمل ( وحمل نفسه فوق ما حتمل أيضاً ) 
اى ,توصل إلى هذه النتيجة . 

وقاما تكون عملية الترير شيعا أ كثر من الإرضاء الوق . وقد بكتسب الفرد 
شعورا بالأمن لمدة قصيرة من الزمن . على أنه لا بد فى النهاية من أن محدث تقسيم 
للمعرفة أو اعتراف سافر بعدم التطايق . وإذا لم محدث ذلك فا تنا نكون قد خطونا 
خطوة فى الطريق المؤدى إلى الال الشخصية . 


عناصر التأمل العرضية فى إعادة البناء 


يتبغى لنا أن نلاحظ أنه ليس هناك ثىء « سىء بالفطرة » حول أى تصرفه 
له عناصره التأملية ٠‏ وكثير؟ ما کون من المناسب أن ينظر الإنسان نظرة تاقدة 
ا قد يبدو لهخبرة صحيحة . ذلك لأن كلا الحلوسة والخداع ممكنان » ويحب على كل, 
واحد منا أن .واجه بصراحة الحققة » وهى أن أفكارنا قد تكون بين حين وآخر 
من هذا النوع . وحتى فصل العلومات وعزلهًا على لحمو معين قد يكون مناسا" 
فى بعض الالات . وإذا كان الإنسان يألف أ كر من هيكل للمراجعة » أو أ ك 
من خطة للتصور لعلاج صنف واحد من الظواهر » فإن القدرة على عزل المعلومات. 
أو البقاء فى نطاق هيكل واحد المراجعة طلة عملة الفحص والتحرى » قد تكون 
أعسا جوهرياً لافحص الفعال . مثال ذلك أن الإنسان إذا ظل روح وبجىء بين 
النظريات الإقليدية وغير الإا دة وهو قم برهانة هندسا ماء فا إن النتدة لا ج 


کا 3 ن حدود الفوضى 


وى ا ET‏ أقل أصولة من هذا کشر ها كون دن المناسب أن ذل الإنسان. 
الجهد لكى اق : نظرة مدعمة على المشكلة « من وجهة نظر غيره  »‏ أو من وجهة 
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نظر جيل خر أو ثقافة أخرى . وهذا بدوره نوع آخر من العزل » وحيها يكون 
هذا النوع مثمرا يتضمن اعتداق الفرد الوق لأماط من الاعتقاد قد لاتتطابق مع 
قوالبه الأساسية . وف بعض الأحيان يبرع أحد المثلين الحترفين فى هذا براعة جعله 
يتهم بأنه ليس له أى طایح أساسى خاص به . وكذلك حال المدرس الفعال ( ويتبغى. 
لنا أن تلاحط الشبه بين التدريس والعثيل ) فل ثير المدرس!اتفكير ويعززه كثيراً 
ما يصبح ثلا لوجهات نظر تخالف معتقداته الراسخة . 

وحتى الإجراء المعروف باسم التبرير ليس سيئًا بالضرورة . فهو فى أساسه: 
النشاط التأملى نفهء أو هو شيه بالنشاط التأءلى الدى ينظر إله باحسترام. 
أكبير . وللدقة فى العمل سبل تسلكه لتسبق الدقة فى التفسير العقلى فى كثير من 
الأحيان . ومع ذلك فاذا أريد للتقدم الحقيق أن ين كان لا بذ لمذه التصرفات. 
الناجحة من أن تفسر عقلاً - أو باستعمال 7 خر لامصطلح ‏ « أن تيرد » ١‏ 


وهذا يصدق كير ما يصدق على المناطق الى ,تداخل فيها العم والفن -كالتعليم 
وصناعه المعادن مثلا . وج من مدرس ا كتشف ‏ بعد ما وقف على المعرفة العلمية: 
عن التعليم لول مرة -آنه د درس اقضل ما کان يعرف » سنوات طوالاء وفعهود 
صناعة المعادن الأولى كان هناك قليل من العمال ‏ وكانوا صناعا مهرة أساسا ‏ 
بإمكائهم أن إسخنوا الصلب > وق اللحظة الصحيحة بالضيط يغمسونه فى الماء البارد. 
لجعلوه صلا . كان لدی هؤلاء الناس حاسة لأداء هذه العملة ء عت معهم عبر. 
سنوات طوال من العمل ف المعادن . وحيا كانو!ا يطالبون بان يقدموا أسباب 
القرارات الختلفة الداخلة فى العملية كانوا يدفءون دفعاً إلى موقف كان فى جوهره. 
تبربر؟ : كان عليهم أن يسوغوا ساوكهم . وكثيراً ما كانوا يعجزون عن أن يفعلوا' 
ذلك لأنهمكانوا ‏ فى هذا الشأن ‏ أشبه بالطاهى الماهر ( الذى لا عك وصفات 
مقررة ) ولذلك فهو « يضع الأشياء مع بعضها بعضا على هذا النحو » ٠‏ 

وعندما يفسر مثل هذا الاوك تفسيراً عقلا تكشف الأمر في أغلب الأحيان. 
عن أنه غير متطابق نوعاً ما مع « العتقدات العاية » السائدة فى ذلك العصر ٠‏ 
بل رعا كان غير متطابق مع المنطوق الرممى لعقائد الصتاع المبرة . عندئذ تصبح 
إعادة البناء من الأساس أمر ٦‏ مكنا » وبالتالى قد ينتج تقدم أبعد مدىمن النقطة الى 
يلغها من قبل العام أو الصاتع الماهر على السواء . ومن المد أن ثلاحظ أنه حدث 


۷٦‏ التفكير التأملى 


احا أن الصانع الماهر الذى ,نخمس فىهذا النوع من التفسير العقلىقد بتعطل مۇقا 
فها مختص بنشاطه الأول عا لاببعد كثيراً عن‌حالةالر جلالدى مایمن الال الشخصة 
ولأنه لم يألف العمل على ساس العقائد الفيرة تفسيرآ عقليا كاملا قد يشعر يأنه 
(خرجعن الخط)و نه (فقد سراللهنة) . 

ومن الحتمل أن محدث «وقف آخر قد امخدم فيه ااعناصر التأملة الداخلة 
فى تفسيره العقلىغرضاً مفيدآ عندما يواجه الإنسان خيرات تخطى -إلىقدرملحوظ - 
بيئنه المحدودة المؤلفة من والديه ورقاقه الأول . لعله جحد نفسه عندئذ يتخذ قرارات 
لاستطيع أن محملها تنسجم مح الأتماط اللقية الى أكتسبها أثناء طفولته . ولا مفر 
من أن محدث هذا للفرد الذىيفارق موطنهلأولمرة فيجابه أماطاجديدة من العلاقات 
الشخصية ‏ الاجماعية . وعصطلحفرويد بمكننا أن تقول إن الإنسان عندئذ يتصرف 
على تقيض ضميره أو ذاته العلا . 


أما عاط العقائد التعلقة بالسلوك السلم والخاطىء فتجمد عاطفيا فى الطفولة » 
.وعندما حرق فا بعد كثير 0 مابعالى الإنسان شعورا يعدم التوافق على صورة إحساس 
بالذنت ٠‏ وهذا الإحساس بالدنب قد يكون جارفا » أو قد يكون خفا إلى درجة أن 
الإنسان لايشعر إلا بالصداع » وبعض الاضطرابات العضوية والاتزعاج العاطنى » 
.وأحاسيس الخجل وما إلى ذلك . ولكى يستعيد الإنسانتسجامهووحدتهالشخصية 
محابه الحاجة إلى « تبرير » سلوكه ولابد من الإقرار بالأحاسيس بالذنب باعتبارها 
نابعة من عدم توافق الأعاط ٠‏ ولايد لسلوكه من أن يفسى تفسيرآ عقليا حى ماح 
:للتطور التأملى وإعادة البناء المستطاعة أن 'تحدث ٠‏ وعن هذا ا 
أن امارد صوده النفسية ٠‏ 


واستطاعة الفرد أن يعيد بناء مستوياته تثير القاق لدى أولئك الذبن مخافون من 
أن هذا التصرف قد ينتج عنه التخلى عن بعض القواعد والحرمات الى طال قيامها 
لديه والتى هى >ترمة فى الوسط الاجماعى ٠‏ ولثل هذه الخاوف سندهاالةوى . فلا 
مىىكىتنا أن نکر أن التفسكير ‏ بهذا الفهوم ‏ خطر ٠‏ والتعلم يتضمن دابا قدرآ 
من امحلال الشخصيات وإعادة بناءها على السواء . والتعليم فى الواقع هو إعادة صنع 
:الأفراد وبالتالى الحضارة . واسكن الخطر الأ كر بالنسبة كلمن الأفرادوالمحضارة 
.يكمن فى حرمان أيهما من قرطة التقدم والقدرة على التفكير والل إله . 


الاعتقاد رغبة فى العمل يديه 
إعادة الناء والشخصية 


ومن الم كد أن الفرد لايتصرف طول الوقت طبقاً لا تعنيه قوالب الاعتقاد. 
المفسرة عقليا ؛ إذ من الضرورى فى أغلي الأحيان أن تعتمد تصرفاته على الإدراك 
أو الشعور السريع بالتطابق ء أضف إلى ذلك أنه بعد أن يتصرف لايتمهل داعا 
ولاينيغىلهأن يتمهل_ لكي يظلفى الطليعة ‏ إن صم هذا التعبير ‏ مح مهمةالتفسير. 
العقلى للتنظم الأساسى للمعانى والعقائد الى تؤلف الشخصية . وعلىذلك فأولشروط 
التعليم هو أن محابه الأفراد بالمواقف التى تستدعى عحث هذا الميكل الأساسى من. 
المعاتى والعقائد . 


وهسذا ‏ من الناحية العاطفية ‏ لحد للفرد كشخص ٠‏ ويتوقف نفس. وجوده. 
د کشخ صكل » أو متكامل على النجاح فى مواجہة هذا ااتحدى. أما وجوده كشخص. 
مثقف فيتوقف على التغلب على التحدى بالعو فى القدرةوالشجاعة فىاختيار الأفكار 
أو أتماط الاعتقاد فى ضوء الإقائقالمتصلة مها ٠‏ وق نطاق‌هذا الغو يعاد بناءأشخاص. 
جددمن الأشخاص الأول - وينبغ ىن نلاحظ أن هذا التحدى ليس سوى شرط لازم 


للتعليم » وهو ليس شرطا كافيا ٠‏ 


ونمو الشخص كتقدم العلوم _ عملية محافظة أساسا . فإذا عجز المدرسون. 
عن إدراك ذلك فقد يدفعون تلاميذم إلى عزلعقائدهم حى ينوا بأ نفسهممن الاتحلال. 
الخطير وقد ينتج عن إجراءات التدريس الآلية محطم جز فى الشخصية ٠‏ وإنتميئة 
الجو الذى يشعز فيه التلاميذ بأتهم أحرار فى التخلص حتى من عاط الاعتقاد الراسخة. 
دون أن يطالبوا بالدفاع عنها على القور لمطلب سابق للتدر يس اليد كا سوفترىق 
الفصول التالية ٠‏ 


ومن السبل على المدرس أن يكتسب الفكرة الخاطئة وهى أنه لكى يشجع العو 
لابدأن يطالب التاميذ باستمرار بأن « يدعم » كل فكرةمستحدثة » وإلاأوذى علنا 
بل وأهين لجرد ذكره لما.والدرسون الجيدون ‏ بطبيعة الحال ‏ يعاملون الأفكار 
كل الأفكار ‏ باعتبا رهاجديرة بالبحث الجدى ء فبم عترم ون الأفكار بنفى الساسية 
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الى حترمون بها الأشخاص . وعلى هذ افإنه بارغ من أن كلتاميذ نحي أن يدفع باستمرار 
.لأن يفكر إلى أقصى ما ممكنه قدرته » فإنه من الأحمية عكان أن عترم تسكامله 
خلال العملة . ولاشىء بؤذى تنمة التأمل فى القصل الدراسى مثل الاستماد التعسنفى 
+للتلاميد أو للاأفكار ٠‏ 
ورا تع المدرسون الشىء الكثير عن هذا الشأن من خبرة المشسرفينالاجماعبين. 
فايس من قبل لصادفةأنالكثيرين من المضطر بين عاطقيايقولون_عندما بلتمسون معو نة 
الشرف الاجتاعى لأول مرة - إن لهم « صديقا » يعانى من كبت وكيت  »‏ وبهذه 
الطريقة درون امرف الاجتاعى » بطريقة لاتبعد كثيرآ عن طريقة جندى المشاة 
الذى محف به الخطر فبدا برفع قبعته على عصة يدلا من أن يعرض رأسه للخطر . 
-ولا يشعر الفرد بأنه حر فى أن .عترف بأنه هو نفسه ‏ لاصديقه ‏ الذى يواجه المتاعب 
إلا بعد آن يعرف أنه من المسموح به أن بقع الإنسان فى مثل هذه الشكلة ويظل مع 
.ذلك شخصاً مقبولا وع#ترما . 


وبحب على المدرسين والمشرفين الاجتاعيين أن يعوا جوا حترم فيه هياكل 
الشخصية الأساسية . وهذا يعنى أن تاج التصرف المترتبة على العقائد الى محل بعضيا 
:محل البعض الآخر بحب أنينظر إلا نظرة غير شخصية . وإن الشخص العى يحب ألا 
يكون طرفا فى القضية . فى مثل هذا اليو غير الشخصى يصبم التاميذ قادر؟ على خص 
تطابق فكرة معينة مع معانيه وعتائده الأساسية وعلى أن يكون حرا فى أن جرب 
ألوانا موقوتة من إعادة البناء . وربما اعترف بامتياز صورة معينة من إعادة 
البنساء اعترافا عقليا . إلا أنه مع ذلك لابقبلها عاطفاً نظرا لما تتضمنه من 
التغبير الشخصى . 


مثال ذلك أن کشر من الناس يألفون عقليا الفكرة الذاهية إلى أن جميع 
المواطنين مجحب أن تمتعوا بنفس الحقوق مهما كانت أصوطهم القومية أو العنصرية » 
re.‏ مع ذلك يشعرون بالقلق عند ما يضطرون إلى التصرف طبقا لمأ 
يؤمنون به عقليا . وعندما لا بوطع التاميذ حت ضغط لا مسوغ له فقد يتعلم تدرريجا 
أن عش کشخص أعيد ناوه من جديد » ولعله کب محوثا يتحدث فہا كم 
يتحدث الشخص الديد » واعله نمك فى الناقشات الى تدور فى غرفة الدراسة » 
وحلقات المناظرة خارجها لاعبآفى كل ذلك دور الشخص الديد . وعن طريق مثل 


الاعتقاد رغبة فى العمل va‏ 


هذه الألوان من النشاط سوف يصبح هذا الشخص ء وف نطاق مثل هذه الألوان 
من النشاط سيد القيام بهذا شيئا طيا . 

أما إذا وضع التاسذ بحت الضغط قبل الأوان لى يليم التزامآ ما فقد يتخد 
'موقفا دفاعيا ‏ وحاول أن يبرر عقائده الأساسية عن طريق التفسير العقلى أو لعله 
يتقبل الاعتقاد الجديد » ويعزله » ومحتفظ به للقسم الحدود من حياته المتصل 
عوج معين أو جماعة بذاتها . وهذا العزل قد مجعله بنجح فى الامتسانات ء بل إنه 
قد بمكنه من أن يعمل بنجائح فى موقف معين لعسدة سنين دون أن يوئر 
محال من الأحوال ‏ فى اعتقاداته الأساسية التى تقوم بوظيفتها فى المواتف 
الأخرى . : 


القو كغاية 


والتلميذ محتاج أن بعلم ايجد أمنه فى عملية النمو » لا في اباط معينة 
من الاعتقا د كا قد بزعم الكثيرون ‏ وبحب أن نقرر أنهذا أيضا حاجة محتاج إلمها 
الثقافة بنفس الدرجة . وا_كننانتقصرها هنا على الطلبة لا لشىءإلا لأن اهتّامنا منصب 
على حسين الظروف التربوية القانئمة فى فصولنا الدراسية . 

وكا تقدم التلميذ فى 1 كتساب السيطرة على العملية الى تنم فى نطاقها إعادة 
بنائه فإنه قد ينمى صلابة نمكنه من أن بحابه التحديات المزايدة لاعتقاداته دون 
خوف من تلف خطير يصيب شخصيته . ولعله عندئذ لا يتعلم أن مخرج يسلام من 
المواتف التى تتطلب ألوانا تأهلمية من إعادة البناء سب » بل وأن يشحذ حساسيته 
للتطابق . وهكذا تزداد قدرته الكامنة على تعايم نفسه . وصة أخرى _ کا محدث 
فى تقدم العلوم ‏ يتقدم تعليم الفرد خلال التكاملات المنشطة المتراكة » لا عن طريق 
جرد أفعال يضاف بعضها إلى بعض - 


وكل الأشخاص >تاجون إلى المعونة عند بداية عملة النمو هذه وتعزيزها . 
والحياة حيث نستطيع ق أغلب الأحيان أن عضى » بل وأن نتقدم دون كثير من 
التأمل » منزلتين فى طرق طرقها غيرنا من قبل . وليس معنى هذا ننا ق أثناء قياءنا 
هذا قد لانتعلم الفىء الكثير على طول الطريق ٠‏ بل إننا نستطيع الاستعرار فى 
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إضافة 1نماط من الاعتقاد » وزبادة قدرتنا على علاج المواقف المقبلة دون فهم لغزى. 
ما ضاف . وهذه العملية عمل إلى أن منتى حساسيتنا حو التطابق ومن ثم تغمرنا 
الفوضى وخيبة الأمل عندما تدفع بنا الحياة ‏ من حين لآخر ل خارج الطرق. 
الطروقة جيدة ؛ إذ تكتشف ؤأة أن ما علسكه ليس سوى أخلاط من الأعاط وليس. 
هكلا متكاملا . وأن ما كان يبدو لنا معرفة ليس أ كثر من معلومات . وأن مابدا لا 
نظاما أساسا من العقائد ‏ أو فلسفة فى الحياة ‏ ليس سوى جرد طريقة فى العمل 
تعلمناها ء إلى حد كير » عن طريق التقليد الأعمى » وتهيئة غير رسمية لاظروف - 
أو بطريقة الحاولة والخطأ السيطة . 

وعندماثبت أماط المنىوالاعتقاد المكتسية عنأى ع نالتأمل ‏ أنها عاجزة بين. 
.دى المواقف غيرالعادية أوالجديدة» يتكشف فشل الفرد فى أن ينمو كشخص .وهذا 
ما بصدم و حزن ملاحظته عندأى فرد . وعند ما محدث هذا لآمة من الأمم أو جتمع 
من الجتمعات تعقبه الكارثة . وفى مواجهة سعة انتشار المحطمين الذين ما زالوا غير 
ناضجين ساسا لايملاك الأشخاص سوى الترحيب بفوهرر ‏ « بالأخ الأ کر » - 
أو بالوالد ‏ لكى بضع الأمور فى نصابها وعب رم كيف يتصرفون . 

والحياة فى كثير من جوانبها أيسر مماينغى . وهى منظمة تنظما بلغ من الجودة 
إلىدرجة أن القيمة الوظيفية للتأمل المدعم كثيرا مالا تكون عظيمة بالقدر الدىيك 
لجعلها حافزآ قويا لتحةيقالمزيد من نقدمها هى. نفسها. وعلى ذلك فكثيراً مابظن‌الفرد 
والآمة أن قبمة التأمل ثانوية . وببدو أنه قد اتضح لنا ‏ فى هذه الظروف - أن 
واحدآ من أهم أهداف الالتحاق بالمدارس فى الجتمع الحر بحب أن يكون العمل على. 
الإسراع بنمو الفرد فى كل مرحلة من مراحل العملية ٠‏ وقد محق لنا أن تأمل فى أن 
نوسع بالتدريع دائرة الجامعة الصغيرة المؤلفة من الأفراد الذين ,قدمون النشاط العقلى 
لذاته » وحن نأمل ذلك لأتنا نعرف مدى اعتاد الغو الاجماعى السليم على استعال 
الذ كاء استعالا حراً . 


لفصل اکان 
الاِعَماراتالمتعمذ « ذا تالأسائيد» الوطم راك 


عندما يعبر بالكلات عن الاعتقاد رعا صب فى هذا القالب : « إن هذا التىء 
أوذلك كان - أو سوف يكون هوالحاصل »ع . وقد مدو من اللغو أن تضيف: 
« إلى أعتقد أن هذا الشىء أو ذلك هو الحاصل » بالرحم من أن هذه العبارة 
الغهيدية قد تستخدم للدلالة على درجات مختلفة من قوة الاعتقاد . من ذلك أنه عكن 
الدلالة على حالة من الشك بقولنا « ريما كان هذا أو ذلك هو الحاصل » . والاعتقاد 
الذى لا نمتقده إلا كفرض بمكننا أن نعير عنه يقولنا : « لنفترض أن هذا أو ذلك 
هو الحاصل » أما العقائد الشديدة التركيز قتعتبر ‏ فى العادة س من المعرفة 
ا كن التعبير عنها بهذا التأكيد : « إلى أعل أن هذا الثى, أو ذلك 

هو الحاصل °7 › 

ومهذا الخصوص جرتالتقاليد بأن تثار أسئلة كثيرةتتعلق بطبيعةالمعرفة البشرية» 
وكلنف تكتسب ء وطبيعة م العارف »و « المعروف » والعلاقة بينها ©© . إلا 
أن مانهثم به هو طبيعة الأسانيد الى قد تقام لتعزز عقائدنا أو تعزن أنواع التوكيدات 
الختلفة التى نقوم مها . وهذه التوكيدات ذات أتواع عختلفة . 


التصئدف قد فد 


تذهب التقاليد إلى أن التصنيف التنأنى فيد » فيقال إن بعض التوكدات 
تدور حول واقع الحال » وإن بعض التوكدات الأخرى تدور حول علاقة المعائى 


)١(‏ إن اصطلاح « المعرفة » يبلغ من صعوبة التحديد إلى درجة أن الكثيرين من 
الكتاب يمحذفون عند مثاقعة مدكلات نظرية المعرفة :توج156620010م 19‏ وستخدمون. 
بدله : « حالة 2 وكيد المدعم « 8556181114 Warranted‏ ومع ذلك فرعا ظل 
الاصطلاح س کا أشرنا من قبل مهما فى قاموس رجل علم النفس , 

321154612010 إذا أأردت مثا غتصراناقداللا” راء التقليديها خاصة بنظرية المعرفة رچ‎ (O 
» ينتهى إلى نتائج تتفق مم العرض الذى نقدمه فىهذا الفصل فارجم إلى حون ديوى « النطق‎ 
Logic : The Theory of Inquiry (New York : Heury « نظرية البحث‎ 

Holt & Company Inc. 1938) Ch. xxv . 1 
سد التقكي التأمل‎ > 
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أو الأفكار . وبدو أن هذه طريقة «ستقيمة للتصنيف . فاخلة تى #تناول واقع 
الحال يطلق علا حملة تركبية . وأما الخلة التى تعلق بالعلاقة العنوية فتسمى حملة 
حللة . وعمكن أن تصنف جملة مثل : « ولد حسن عام ۱۹۱۷ » أو « ستكون 
درجة حرارة هذه الغرفة فى الساعة العاشرة غدا ۷۸ درجة فهرينبت » على أنها 
جلة تركببة لأنها تؤكد شيئا عن الظروف الواقعية أو الوجودية . أما جملة م اثنان 
مضافان إلى اثنين ساويان أربعة » أو د الغاتى مصيره الوت » فتبدو ألما تارلية » 
إذا هى تقدم لنا الطريقة الى تتصل بها بعض العالى ببعضها الآخر . ْ 

على أن هذا التصديف ليس مرضياً اما »كا عكن أن نلاحظ بصفة خاصةعندما 
تحاول تصنيف جلة متتتزعة منسياقها الوظيق . ومة صعوبة أخرى جد عندما تكون 
الاعتقادات التعلقة بالقيم هى موطع البحث . فعندما يقول أحد الناس : « الأمانة 
أفضل ساسة » لا يتضح غالبا لأى إنسان ( با فى ذلك القائل نفسه ) ما إذا 
كان يذه بإلى أن فكرة أو معنى « أفضل سياسة » تتعلق بالأمانة ء أم أن إجراءات 
الأمن سوف ككون أشد الإجراءات تفع فعلا . ففى الالة الأولى يدو التوكيد 
تحلليا » وفى الحالة الثانية تركيبيا . وتصبح هذه المشكلة خطيرة عندما يكون المرء 
مهتا بأنيضع أساسآ حكن أنيقال إن هذا الاعتقاد يرتكز عليه أى عنده! بحاول 
أن يقرر ما إذا كان لهذا الت وکید ما ييرره آم لا . 

ور عاقيل إنه من اللفيدأن نستخدمالتصديف!|اثلاى, قت نف الج لمشلا لى جل تركيبية» 
وج لعللة وجل قبمة . لم تعرف معايير الحم على حالة التوكدات المدعمة بالنسبة 
لامنف الأول عيادىء الضبط العامى أو مبادىء طرق البح ثالعامى تزع006010 غ118 
وبالنسية لصتف الثاتى تعر فبالمبادى* لانطقية » وبالنسبة للصنف الثالثتعرف بالمبادى” 
.البدهية Axiologica!‏ 

ومع هذا فاو كان لب الموضوع هو انمائدة العملة للاعتقاد » أو الطريقة الى 
.يعمل با الاعتقاد فى الساوك أو البحث فإننا تحسن صنعآ إذا أرجأنا حكمنا الآن على 
.أمور التصدف هذه » والهنا مباثيرة إلى محلل الإجراءات التبعة فعلا فى تدعم 
العقائد بالأسائد » حتى إذا انتهيناء.ن هذا استطعناآن نقدم التصنيفات الأصولة ؛ وذلك 
عندما ترى أنها سوف تسم فى فهم عملية التدعم بالأساند . وهكذا قد نستطبع 
اتخلص من مضار الإمراف فى الأصولة دون اتخلى عن قوائد تلك الأدوات 
الإدرا كية القى ييسرها لنا التصتيفا. ٠‏ 


الاعتقادات المدعمة ( ذات الأسائيد ) : الوظيفة الت ركيية A۳‏ 
ةراعد الاستدلال 


انفترض أن رجلا قام بزياره أحد أصدقائه » ووقف على ميزان الام عنده ء 
قود أنه نقد ثلاثة أر طال من وزنه . ويعد قليل عير عر سعادته لأنه استطاع 
تقلل وز ته عض الثىء . فسأله صديقه : اهل کنات فعلا من تقليل وزنك ؟ 
وكيف عرفت هذا ؟ » وهذا فى الواقع عادل سؤاله : « ما هو دللك على هذا ؟ 
أو ما هو الضمان الذى ملك حتى أ كدت هذا التو كد ؟ » ولنفترض أن الزائر 
أجابه : « لقد استعملت ميانك فى الجام «نذ عشربن دقيقة فقط » . فأشيره صاحب 
المنزل بأن موٌثير الميزان لا,تخطى نقطة معينة وهى 17 رطلا فقط . عندثذ بحب 

على صاحبنا أن يتنازل عن‌اعتقاده وهو كاره - على الأقل ‏ حى جد هيزانا يعرف 
أنه دقق . إذ لم يعد لديه ض)ان لذو کد إن هذا الثىء أو ذاك هه الحاصل فم 
.تعلق بواقع الحال . ولعل وزنه قد نقص فعلا , وأنه قد آصادف أن وزنه الحاللي 
هو ۳ رطلا. وهن لاحن داعا أن يكون التوكد غير اادعم م تماما 
بالصادفة . وحالة الت وكيد الدعم ليست .سألة صمة مباشرة » وإعا هى - أولا وقبل 
كل يبىء - مسألة دلل على الصحة . 

وف الحياة اليومية لايكون «عظانا واضحاً بشأن قواعد الاستدلال : فنحن نقبل 
بعض القاثق كأدلة » و نستبعد بعضها الآخر بوصفها غير ذات صلة بالموطوع . وتعطى 
أهمة أ كير لهذا أو لذلك » ونقوم بعمليات اختار فا مختص عا نعقده على أساس 
الث الكفاء وتقيم الدلل . ومن الواح أننا نتوصل إلى هذه الأحكام فى ضوع 
سض « قواعد صاطة للاستدلال ع بالرغم من ع أننا كثيرا ماحد صعوبة كيرة فى ذكر 
هذه القواعد على وحه التحديد . إننا عا «صناع مهرة» - على محوما س فى إصدار 
الأحكام . والموقف هنا يشبه ماسبق أن ذكرناه بشأن صناع العادن الهرة الأول . 
فالدقة فى الأحكام غالبا ماتتفوق على الدقة فى التفسير العقلى وتسبقها . 0 

وعندما بقف الإنسان علىميزان الجام فإنه سوف غير «وقفه بصورةآلة تقرييآ 
إلى أن ستوثق هن أنه لا قرا رقا اشا عن وقوفه على اح جائيه . وهو فى هذا 
قح قاعدة لو قررت بو ضوح لقالت : إن قراءات ميزان الام لاتءشر صحيحة إلا إذا 
كان الشخص واتقفا فى وسط لوحة الميزان . ولو اتح امرء أن محتار الدلل س 

كن يفاضل بين »مزان اجام وبين اليزان الوجود فى عيادة الطبيب سب لوطع ثقة 
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أ كر فى الميزان الأخير بلاشك . واكن كا أن الم وكيد غير المدعم قد يكون صحيدم]” 
فإنه كم من توكد مدعم أثبت آخر الأمر أنه غير صح . من ذلك أن قواعد 
الاستدلال الكامنة فى سلوكنا الو توحى بأن قراءة ميزان الطبيب محب أن تغقيل. 
أكدليل صحح . ومع ذلك هن الممكن داعا أن يكون ميزان الطبيب خاطتا أيضا . 

وعندما ننتقل من مجال مشكلات اللياة اليومية إلى مجال البحث الى جحد 
أن قواعد الاستدلال تصبمح أ كر صراحة ء وألا تصاغ بعناية 1 كبر » وأن الاحتال. 
بزداد فى أن تستدعى مامكن أن نسميه ‏ محق - الدايل المركب ؟ أى الأدلة- 
الى تؤكد الأدلة »> لل والأدلة على هذه الأدلة > وهكذا. 

وهناك علامة تميزة أخرى لهذا البحث العامى مكن أن تفهم عا تعنيه ملاحظتاء 
المتعلقة بالفرق بين الصحة و5و6ه4ع©22ه0© والضان أو التدعم Warrant‏ 
من مبادىء العلل الأساسية أن كل اعتقاد عن واقع الحال بحب أن يظل عرطةة 
للتعديل أو الرفض . فهما كان الاعتقاد المقبول مدعماً فقد نحد أدلة جديدة تشير. 
إلى أن هذا الاءتقاد يحب أن ع عليه بأنه غير صحيح » برغم أننا قد نظل نقول۔ 
عنه إنه مدعم بقدر مابعنيه الدليل السابق . 

ولا يكون: الاعتقاد مدعمآ أو غير مدعم ( وبالتالى لا يعد صحيحا أو غير. 
صحيح ) إلا فى ضوء صلته مجموعة خاصة من الأدلة فى وقت معين . وقد يكون 
من الدكن أحيانا أن يكون لاعتقادين متضادين أو أ كس دعامة لا بأس بها فى 
نطاق جموعتين عختافتين من الأدلة قاتمتين على نظريات أو نظم إدرا كية مختلفة . 
وف هذه الال قد ,تقدم البحث العامى فى جبهات متوازية ‏ إن صح هذا 
التصير- ويمكشف الموقف عادة عن أن جميع هذه المداخل فيا عدا مدخلا واحدا. 
غير مثمرة أو «عقدة غير ءا ضرورة أو محوها. وأيا ما كانت الال فليس 
هناك ما يسمى بالغمان المطلق الكامل لأى اعتقاد عن واقع الخال . والإقرار 
مهذا البدا يعرف أحانا مدا الضبط الستمر . ومذا العنى يقال أحيانا 
إن معرفة واقع الحال ليست فى أفضل الحالات ‏ سوى معرقة محتملة إلى درجة- 
عالة ٠‏ 


الاعتقادات المدعمة ( ذات الأسانيد ) الوظغة التركبية 55 


المعرفة الحقيقية ليست مطلقة أبدا 

ظل الفلاسفة سنوات طوالا مشغولين بهذه ااسآلة عن العرفة « الحتملة » . 
موقد قل بطرق متعددة إنه لو كتب علينا ألا يكون لدينا سوى معرفة محتملة بواقع 
الحال فلا أقل من أنه بحب أن تسكون لدينا معرفة مؤكدة ‏ من نوع ها نقم 
-علبا هذا الاحتال . وعضى القائلون إلى أنه مالم يتحقق هذا فإن هذه المعرقة 
المحتمله سوف :سكون عحتملة الاحتال . ومع ذلك فلو كانت الخال لا تعدو أن أقضل 
.معرفة لنا ليست سوى « عحتملة الاحتّال » لبدا هن غير المحتمل أن باجح الاعتاد 
عل مثل هذه المعلومات المزيلة إلى هذا الحد الذى ما زلنا تراه . وعلى هذا فقد 
.ذهب بعض الفلاسفة إلى أننا متلاك فعلا بعض المعرفة الإدرا كة المباشرة ( أى 
بلا واسطة ) عن واقع الحال . وهذه المعرفة م ؤكدة » ولا تخضع للتخطىء عن 
.طريق الخيرة اللاحقة . وذهب فلاسفة 7 خرون إلى أنه بيا تسكون جميع المعرفة 
التى نكتسبها عن طريق التجربة عرطة للخطأ فان الإنسان قد ,توافر له تتسجة 
جرد قيام « العقل  »‏ بعض العرفة ال كدة عن واقع الخال . وكلا الرأبين غير 
.متفق مع التحليل الذى قدمناه فى الفصل السابق ؛ ولا مع الموقف الذى تعر ضه 
.فى هذا الفصل , 

وهنا يدخل عدد من الأمور المعقدة » ف المقام الأول عندما يقال إن معرفتنا 
.بواقع الحال لا تزيد عن كونها عحتملة » محب ألا مخلط بين هذا الاستعال لكلمة 
© .د محتللة » » هذه وبين الاحتال الرياضى أو الإحصائى . وكل ما نقصده هنا هو 
.بكل بساطة ‏ أن.أى محمول عن الواقع 14200 128041381 لا بعد عن 
مئال الضبط العلمى . وأما الأحكام عن واقع الحال الى تتعلق بالاحمالات الإحصائية 
+فلا تزيد ولا تقل وثوقا عن الت وكيدات الأخرى عن الواقع ٠‏ لجميع هذه اتوكدات 
مخضم للتعديل لدى ظهور أدلة جديدة ٠‏ 


ورا ساعدنا أن تفسكر أن كل وضع وجودى له ما يترتب عله من تاج 
.واقعة تغلغل فى |استقبل بصورة غير عحدودة مثل التموجات الى عتد إلى الحارج من 
م رکز عيرة هادئة ألقيت فما حصاة + وأن يكون الوضع وجوديا معناء أن يكون 
له وجود في حيز الزمان والمكان على هة موقف فعلى ملموس . وقد لاحظنا 


5 التفسكير التأملى 
أن الاعتقاد يتضمن رغبة فى ضوء ما عنه توقعاته الضمنية . وعلى ذلك فال 
على واقع الحال هو فى الحقيقة تكهن . وحيث إن التسكهن تعلق بأمور تتغلغل 
فى المستقبل بصورة غر محدودة فالاحتال سوف يظل قامآ داعا وهو أنه سوف 
يكؤن اطا بوجه من الوجوه . وبالرغم من هذا فعندما يبدو أن النواحى المباشرة 
نسبياً والوجوه المامة من الناحية السياقة قد حققت فا تنا نعتقد أن هذا لاكهن 
توكد « صحيح » عن واقع الخال . ومثل هذه الجل « الصحيحة » تعمل عندئذ 
كناد أو أساس لتسكهنات صرحة عن واقع الحال فى المستقبل . . 

.. ولنفترض أن شخصاآ نظر من النافذة فرأى نهيرات من الماء. “محري على زجاج 
النافذة . فأ كد « أن السماء تمطر » . وهو بفعله هذا لم يقم شعوريا بأى تكهن » 
وإن كان قد فعل ذلك عا , فهو يتسكهن أيضاً بأنه إذا خرج من المنزك ابتلت 
ملايسه » وأن جيرانه إذا نظروا من نوافذم لاحظوا المطر أيضاً , وأن المياه عكن 
رتا الآن متجمعة فى بالوعات الشوارع ء وأن قياس درجة رطوية 'ربة الحديقة: 
سوف بظهر زيادتهاء وأن البارومترات قد سجلت هذا التغيير فى الهو » وأن العشب 
فى ملعب الجولف سوف يتأثر » وأن جده سوف بعلن عن سلسلة جديدة من الالام . 
وبالاختصار » إن هذا الشخص تكهن تعنيا محوادث فى حيز الزمان والمكان ». 
وبإمكانات واحتالات غير محدودة العدد , 


وبطبعة الحال قد بكون توكده » الوائق أن « السماء مطر  »‏ الينى علىرؤيته. 
للنياه على زجاج النافذة ‏ غير صحيح : فرعا كان سبب الماء رشاش الديقة :وقد 
بشت فعلا أنه خداع نظر . فإذا كان توكيده » عن الوضع الوجودى !الذى محدث فعلا 
غير صحيح فإن كثيرآ من تنبؤاته الضمنية لن تبر إلى خيز الوجودف الموقف الواقى 
الجارى . وعندما نلاحظ عدم حقق تكلهن أو أ كر فإن عدم صحة الت وكد سوف 
ينكشف . وإن أى توكد عن الواقع سوف يتطلب من الشخص أن ( يغوص ) 
فى الموقف الوجودى ‏ إن صحهذا التعيير ‏ وأن يفحص كفاءة بعض من أدق هذه 


التكبنات التى يتضمنها التوكيد . 


أضف إلى ذلك أنه ما ممكن إدرا كه أنه حى بعد بذل نشاط حقيق » وإحراء 
اختبارات » لا من قبل شخص واحد قسن بل رعا من قبل أشخاص كثيرن: قد 


ج التوصل إلى نتبجة خاطنة . فرعا حدثت حادثة ف الغلايات البخارية بأد 
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المصانع الحاورة فتسبب عنما + الطر . وهذا قد يؤدى إلى تضليل عدد من 


عالت 
ن کان 


الناس دة لابأس بها ء وإن كان هذا الخطأ سوف بصحح آخر الأس . على أن 


أن الؤقفا تاف عندما انتتقل من هذه المسألة البسيطة نبا وهى أن الماء 
مط أو لا مطر - إلى توكيدات عن مسألة ا كثر تیدا ( فى إثباتها ) مثل « إن 
عظمة الجدمةهذه هى جزء من هيكل النوع الفلانى من إنسان ماقيل التار عاش 
منذ بضعة ملاءين من السنين» . ذلك لأن اللطاً على هذا المستوى لا حكن تمجه 
بسرعة ولا سهولة ٠‏ 
عن حسق المرء أن يقوم بتنبؤات صرعة عن واتع الحال فى المستقبل على ضوء 
ماتقيلناه من #ولات « صحيدة »۾ ع ن الواقع . فإذا كانلدى المرءمثلا تقار رصحيحة 
الكرة المضبوطة للمطر فى مناطق مختلفة » مع معلومات دققة عن التضار يس 


عن 
وما إلى ذلك نقد يستطيع أن يتكون ب بقدر ر معقول من الدقة ب عستوى فضان 

الأنهار المتأثرة بهذا المطر . وكثير من هذه التسكبنات كن الاعتراف بأنها كانت 7 
مدحمة عق أساس الأدلة المتوافرة دعم ماقد بشنت فا بعد من حط لہا ارق . وقد 

لاحظنا جما أمثلة استطاع فما عراف القرية غير المدرب أن زى الأدلة 

ااعلمية المعقدة النىيستند إامها مكتب الأرصاد الجوية الرسمى - ولو لوقت جدود 

ومع ذلك يستمر معظمنا فى وضع ثقة أ كير فى التنبؤات الرسمية عن الأحوال 

الع ب 1 

والنقطتان الاتان بنبغى أن نلاحظهما هنا ها ولا أن كل عمول عرىي الواقع 

هو کمن ضمنى بفغض النظر عن زذمن ٠‏ الفعل المستعمل فى القلة . وإذا كان 

التوكيد الواقعى صادةا فإن هذا يعنى أن عالم الزمان والسكان وشئون السبب » 

والنتيجة كانت ل وسوف تظل داعا ل ممتلفة ,عض الشىء عن الخال ثما لو كان 

التوكد باطلا 02 . والتدليل على صحة مثل هدا التوكد - الت كد ١‏ بالتصرف فى 


)١(‏ يبدو أن هدا البيان يؤكد نوعا من (الحبرية فى العالم ذى الملانات الداخلية عا يعتقد أنه 
لا ينسجم مع ما يسمى فى الطبيعيات الحديتة لاجدهات نحت الذرية ( بالاختيار ) والواقمأنه اذا 
كان اعد ا الاختيار أو عدم الاس رار حقيقة من حقائق الحير الوجودى د فإن دعوى 
( الصدق ) لد وكيد هذه الةيقة تعنى الدعوى بان ااام كان وسوف بظل ‏ طتلفاً عن الخال 
ويا لو ای د بأطلا . واللمشكلة ھی كيف تساليج و تركب وجوه ععيلة من أصئاف 
الظواهر الى ع ول إلى الحد الأقەى من اأضبط . وااقدرة اكام لاض.ط ريد 
ر ولا تنقص ) عندما تدصح لا الكفبة الى بها يتفق أن الم لومات امہ دع علیپاعمو ماعنا کان 
والزمان والسيب و التجة لاکن تطبيقها فى بض أجزاء الحوز . 
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المي الوجودى ) من أن القسم الحام من العام ليس عنتلفاً اخلافاً ذا بال عرف 
ذلك القسم الدی کین به التوكيد . وثانيآ أننا إذا استخدمنا مثل هذه التوكدات 
الصادقة ( أعنى على أسس معرفتنا بالأوضاع الوجودية الماضية والحاضرة ) وذلك 
کان من حقنا أن نقوم بتكهنات صرمحة تتعلق ما قد تسكون عليه الأوضاع فى المستقيل 
وفى حالات الاحتالات‌الشديدة نستخدم فى العادة توكدات ناقصة حذف منهاتى, 
(حى فى تفكيرنا الخاص ) تتستر على حقيقة عدم الوثوق الكامل . وهكذ فنحن 
أميل إلىتوقع إشراقالكمس وغروبها فى الغد منا إلى احمال« إشرا قالشمس وغرو بها 
فى الغد احمالا شديداً » 


الروتوكولات التفسيرية 


ولسكن كيف يتسنى لنا أن نعم أنه حى الجوانب المباشرة الهامة من سياق 
أى سكن ضمتى قد محققت فعلا ؛ إن المحدول عن الواقع لامک إثبات” 
صحته إلاعن طريق التجربة فى الي الوجودى . وإذا كانت كل مجاربنا عرضة للخطأً 
ألا عکن أن يكون حكنا المتعلق بالإثبات الجزى جرد حم آخر لامسكن تسويفه - 
على أحسن الخالات ‏ إلا بصورة جزئية أيضا ! من ذلكأننا إذا رغبنا ءثلا فىإثبات 
صحةوز تنا باستعالالميزانالموجود فى عبادةالطبيب لمن أبن لنا أنثثق بأننا ق رأنا النتيحة 
قراءة صحبحة؟ ومن يدرى فلعلنا قدأ خطأنا فنظرنا إلى ظل ااؤشر لا إلى ااؤشر نفسه 
لساب سوء الإضاءة فى العادة . 


إن قدر؟ كبيراً من المعرفة العاميةبعتمد فىاانهاية على اتفاق عام بشأن قدرة الناس 

على قراءة الؤشسر قراءة صحمحة » أو قدرتهم على القيام ,ألوان أخرى من اللاحظات 
ددقة . والتقاربر الخاصة مهذه اللاحظات هى حمولات عن الواقع بطبعة الخال . 

وهى کشر اما تعرف فى العلوم « بالبروتوكولات » . و نحن لا ا تلكر 
هة مثلهده المولات » ولا أحتال الخطاً الذىلا مفر م نكوته فمها . وعلى مستوى 
الخطأ لإدرا كى تطلب العمل العلمىقواعد صارمة للبحث» وإعادة البحث. واللاحظات 
تر تحت ظروف قد هشت عن عمد محيث تضمن أن ممولات البروتوكول 
protocol propositions‏ قد حررت من الخطاً الإدرا کی إلى أقصى ماف 
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الطاقة الشرية من إمكان . وما ندعى أنه يح لا نتمسك به عن ثقة إلا عندما 
يقوم الآخرون بتكرار اللاحظات تنقيا مرة أخرى بعد أن .ضعوها نحت نفس 
الظروف هرة أخرى ٩<‏ . ْ 

ولكننا لم نصل بعد إلى قلب المشكلة : فعلى مستوى نظرية العرقة الى تم 
بالتحليل الفلسفى لطبعة المعرفة البسرية لا تكون الأخطاء التى قد تنسب إلى الإدراك 
الفردى الخاطىء ذات أهمية كبيرة . ولكن مشكلة الخطأ على هذا الستوى العميق 
من التحليل تتصل بالجانب التفسيرى » أو جانب الواسطة من المعرفة تصل باللمحات 
التى تلبسها الذا كرة والخبال لادة الإدراك الحى الام . وباختصار فإن الشكلة 
هى كف يتستى لنا أن نتتقل فى ثقة من التجربة الفردية ( الشخصية) إلى التوكدات 
الموضوعية غير الشخصة المدعمة عن واقع الخال ؟ 

من الصعوبات الى تقوم هنا أن ااتحليل!افلسفى مجحب أن بدا فىتطاق تيار التجربة 
الجاربة. ودي أنه لاسبيل إلى التسللوراءالتجربةء ولا سبيل إلى ص (عقل)الفرد 
أو سلوكه العقلى قبل أن عر بتجربة ينمو عن طريقها أو مخرجمنها كفرد. وإنشثئنا 
التخصيص قلنا مثلا: إن الإنسان لايستطيع أن يفكر فى التفكير قبل أن يصبح فرداً 
مفكرا فعلا . وكا لاحظنا فى الفصل الثالثإن الفرد لاخر مادة المحسوسات الخام بل 
سضر الأشياء والحوادث كاملة اللكوين . 


» إن أى حادئة معيئة ل لأنها معيئة س تكون بطبيعة الحال غير قابلة لاتكرار‎ )١( 
وقدلاعكن إحداث صورة أخرى منها تطابق الأصل تماما . ويقال أحيانا إن العم وااتاريخقد‎ 
حكن الأييز ببنهماعلى هذاالتحو » فالااريخ يدرس الأوادثالمينة » فى حين يدرس اعام العلاقات‎ 
القاباة للتكرار بين الحوادث . وإنه لما يشنت الاتياه أ کر عا يتبغى الآن أن لرتاد‎ 
کل الصموبات الى بتضتها هذا الرأى . إلا أننا نود أن نشير هنا إلى أن أى مثل معين‎ 
عن العلاقة الى تكن تكرارها بطل هو ننه حادلة معية وبالرغم عن هذا فالإنسان ي حطيع‎ 
أن يفرق بين أهداف العام والتاريخ : فالتاريخ تم بالوصف الدقيق والاسادل المنطق‎ 
لاو ادث بفية التوصل إلىفهمع! فهما أفضل. وأما العام فيوتم بيناء التجربة فى حدود الارتباطات‎ 
إإثابتة ( أى إنه يصف الوادث فى ضوء النواميس العامة ) . وقد لا بتجاوز الهدف س‎ 
من وحبة نظر « العام الخالض » ل محرد الهم » ومع ذلك فالجيود العلمى بزدهر لأنه‎ 
. يو#دى إلى زيادة ضبط التجربة‎ 

ومن وحهةالنظر الى تهنا الآن ند أن من الاعتيارات الآ الى عب أن نلاحظها_ذلك 
اأعضاد القأثم بين الدراسة الملية للتاريخ ب عا ها من اهتام بالتوكيدات المدعمة ‏ وبين اختبار 


الحاوادث اسردها بغة ية مذهب من المذاهب أو تعزيز تغسير من التفسيرات الحاسة . 


۹ التفسكير النأمى 


وحن قد تعودنا أن تعاب الآشياء على «ستوى التعرف دون أى عهود عقلى > 
فى حين إظل التعقيد الينالى لاعملية غير المحوظ . وعلىي ذلك من المحتمل أن از م 
أن موطوعات العرفة 30 تعطى انا ع« ف الجر به 4 E‏ تكتسس معر قننا مهذه الأو ضوعات 


بطر َة مباشرة لا وسيط فہا م 


ومن المفروض أن هناك نقطة تقع بى موضع ما من تطور الكالن المشرى 
تكون أى نحرية أو خبرة سابقة علها متحررة من أى لحات إلى درجة أنه حكن 
أن ,قال إن الكاان اليشرى على اتصال ا حيط به بصورة مباشرة وغير #ؤولة. 
ويكون هذا إدراكا حسيا خالصا ب وهى حالة لا عك التعير عنها إلا عن طريق 
أصوات التعجب رعا » إذ ما عسى أن يقوله الفرد عن إحساس لا معتى له ؟ 
وقول أى شىء على الإطلاق عن هذا الإحساس ‏ ولو حى إبداء ملاحظة خلوة. 
من اللذة ‏ هو بدء النشاط التفسيرى الدى مجاهد أن ربط وينظم ويقارن وين 
وبالاختصار ماهد من أجل العنى . إن الفكير كله من أول التعرف الذى 
لا تجهود فيه إلى التأمل الجهد - يتضمن إلباس مادة الحسوسات انكام ثوب العنى . 
وعلى ذلك ما يسبب الخلط فى القضية أن نتكم عن « العرفة المباشرة » کا 
لو كان بإمكان الفرد أن تكون له خيرة كاللمة فى حد ذاءها : أى ذات دعنى 


دون أن تقس . 


وكل ما ستطيع أن نتوصل إليه _بكل ما توافر لدينا حى الآن من معرفة بتطور 
الكائن الشرى ‏ هو أن ااسكائن البسرى يصل إلى عملية التجريب بعد أن يكون قد 
جرب فعلا . وأى عحاولة لتحدد النقطة اى ييرز عندها الإنسان المفكر من الكائن 
غير المشخص أو المواد البروتوبلازءية ‏ وهو الطفل جميع طاقات عوه الكادنة ل 
هى محاولة مفتعلة متعسفة . وتعتير هذه المشكلة ‏ من وجوه متعددة هى تفس المشكلة 
ال كانت ولا تزال ل تؤرق رجال اللاهوت وغيرحم ‏ وهى مشكلة اللحظة 
المضيؤطة التى :لبس فما الروح البدن : أهى خظة الولادة أم قبلها بقليل أم بعدها 
يقليل ؟ وعلى أ.ة حال ليسمن الضرورى أن عتم المدرسون هذه المشكلةاههاما كيرا 
إذ ءن المؤكد أن العلفل قبل أن باحق بروطة الأطفال أو الصف الأول من المرحلة 
الاءتدائية ١‏ يعشر شخصا فرداً مفكراً عار . وقد قال جون ب . وطسن دات 
عة : « إن الطفل يكون ‏ حول هذا الوقت ‏ قد رج فى الاستحاباب ااتعامة . » 
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وقد بذ كر القارىء فى هذا الموضع ومئ المعقول جدا أن يفعل ذلك ب 
المثل القدم القائل : « إن مهمة الفلسفة هى أن مجعل الأمور البسيطة تبدو صعية». 
ومن حقْ الدرسن أن بتعجب ويتساءل عن علاقة مثل هذه الأمور عحجرة الدراءة 
خاصة وأن أظفال رياض الأطفال قد أجادوا بالفعل فن معالية التجربة على مستوى. 
التعرف . والنقطة المهمة هنا طبعاً هى أن فى حياة كل من الفرد. والجاس البشرى 
عادات ناجحة للحت رفعت إلى «قام المستويات الواعية إلى درجة أنه عسكن 
محسينها باطراد . وللمم الحسكم يعرف دانما أكثر مما اول أن مامه تعليما 
مباشرا . ولا شك أن فهمه العميق للتعقيدات البنائية للعماءات الق تبدو سهلة 
بسيطة يمكنه ‏ مع الحساسية والثقة من أن حمل مموغير الناضج 
يعضى شبات . 

وعندما يتعم الطفل عن طريق التجربة كيف يلبس إدراكه الحسى ثوب المعانى 
الموضوعية فإنه بتع أيضا أن بعض المعالى أجدر من غيرها بالثقة فى الإرشاد إلى 
التصرف ولا.وجد هناك فاصل حاسم بهن العملية البسيطة التىينيمك قبهاالطفل » وهى 
عملية خلق واختيار المعالى وبين العمليات التجريية الأ كثر تقدماوالق تحتاج إلى 
درجة غالية من التفسير العقلى ؛ نما ,توم به رجل العلم . وطى هذا فالعلم مستمر ع 
البديهيات بنفس الطريقة الى يستمر بها التفكير عامة ‏ فىأقصى مداه الإبداعى 
والتأملى ‏ مع الفحص المبدلى الذى يقوم به الطفل عن المعاتى فى أبسط مجاريه . 

ومع ذلك فلا ينبغى أن يِوْحْذ أى شىء نما قل على أنه عى أنه ليست هناك 
قروق هامةبين الم والبديياتالسليمة . ولكناافروقتوجد فى درجةالوضوح والدقة 
والتحذيد والتجريد والتعميم والتنظم وما إلى ذلك . ومن “ات العم التق ذ كرناها 
من قبل تأ كيده الأ كر على الصياغة الواضحة لقواعد الاستدلال الدقيقة . وهناك فرق. 
هام آخر وهو الدرجة الأعظم من تنظم المعالى 02861011 Systema‏ وحى بالقياس 
للطفل عدم الخيرة اسيا لاتقف المعالى لديه متباعدة منعزلة ابد . بل إنها تتصل 
ببعضها البعض بطريق أو بآ خر . وهذه الطرق القى “ربط العانى بعضها يعض ء 


qr‏ التمكير التأملى 


وألق تنح فى التجارب يطلق علا أحيانا « الطرق الصحرحة » على تقيض غيرها 
ما لانتجم كل هذا النجاح . وإتنا تقول أحيانا س على. سبيل الاستعارة القللة 
أو الكثيرة ‏ إن هذه المعالى الصحرحة تعكس أو تتجاوب مع البناء الفعلى 
للظروفى الوحودية . 

وكثيرا مابلاحظ أن العم قد غير تفسكير الإنسان إلى حد كير . وهذا صحيح 
.إذا كنا نعنى أن كشرآ من الاعتقادات السابقة على العلم قد انقلبت رأسا على 
عقب » وأن عاط التفسكير لدى الإنسان قد طعحت بكثير من المفاهيم الجديدة . 
ولكن أعظم المفهومات العامة تقدمآ مازالت تتصل من حيث المنى بالمسسادة 
الوجودية على المستوى الإدرا کی بطريقة أو بأخرى . هذا وإلا لظلت هذه المفاهيم 
رد هيا كل خالة خااصة ء وكانت عدعة المعنى » شأتها شأن الإدراك الحسى 
اا 

ومن جهة أخرى فليس هناك ف العم ولاف البدمهيات السليمة من معى لا يكون 

-جزءآ من مط العنى الذى نسابق الموقف الباشمر . إن الخبرة لا تألف من ( ولا 
Ce‏ ن أن تحتل إلى ) تحارب متلاحقة تلو بعشها بعضآ كحبات العقد فى الخيط إلا 
بقدر ما نتصور أن الط المندسى هو عرد إضافة نقطة إلى نقطة » فالخيرة تمتاز 
بامتلانها بالمعنى ما لا عكن الحديد مكانه أو حصره فى نطاق مجربة واحدة . 

إن هذه ااناحية الطليعية المنظمة فىالتفكير هى الوظبفة التحليلية البىسوف نعالها 
فى انفصل التالى . أما ما کان ہمنا هنا فهو توطيح الوظيفة ال ركيدة . ولنحاول الآن 

أن تلخص النقط الجوهرية . 

١‏ - من وجهة نظر علم اللفس تكون التجربة الى مر بها على مستوى التعرف 
بسيطة ومباششرة . إذ تتعرف الحوادث والأشاء ونعالجها کا لو كانت قدمت مباشرة 
إلى شخص عارف ذاتياً بواسطة بيئة موضوعية . إلا أن التحليل طبقاً لنظرية المعرفة 
يظهر أن المواد المسية الام للتجربة حومط لما أو تفسرها ‏ ااتجربة السارقة » 

.وتليسها ثوبا من المعنى الموضوعى . وهذا الاق للمعى الموضوعى ‏ أو امرجم 
الوجودى ‏ هو وظبفة التفكير الت ركيية . 


ج - عندما تلط عملة التعرف بصب الموقف موطوعاً لمشكلة . وعندئذ 
اد الموقف التأملى أو التفكير المنضيط . ولا يكون التوسط أو التفسير فى ذلك 
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الوقت قوري » ويصرح الإنسان مدركا لوظفتى التفكير التحللية والنركبية ٠‏ وكا 
حاول المرء أن >كتسب الضيط لغزى الموقف أو معناه الوجودى رزت مسألة. 
كفاية المعانى الافتراضية التى بتمسك بها الإنسان بصفة مبدئية » وعندئذ نعترف بأن 
المغزى الواقعى أو التركى لأنماط معانينا لا ممكن أن حبر إلا فى تيار التجرية. 
الجارية . 1 

م ب عندما نعبر عن تتائج تفكيرنا بالألفاظ فى صورة توكيدات عن الشثون. 
الوجودية فن المسل به أن كل توكيد منها هو تكهن ضمنى عن جربة مستقه 
وهكذا فإن كل يان يقوم بوظيفة ت ركبية فى الته-كير أو البحث بمحد محتوى اتجربةة 
المستقبلة . وما دامت التجربة لاحيب التوقعات الضمنية من الاعتقاد فإن لنا أن نقول 
إن الاعتقاد صحرح أو سليم . ولا كانت هذه التوقعات عتد فالمستقيلغير المحدود فإنه 
لا مكن القسك بأى اعتقاد عن الشئون الوجودية بثقة مطلقة . 


ع إن ليل الهو دالناجحة فى البحث مكن الإنسان منأن ,صوغ مستويات. 
للبحث وأن حسما باطراد . ويقال عن الأحكام أو النتالي الى نصل إليها طبقا 
مده الستو يات إنها مدعمة ذات أساند . وأما الاعتقادات الى تتطور عن طريق. 


عملات تتخط ى أو حرق هذه المستوبات فلست مدعمة . وعندما محسنت. 
الأساليب والإجراء ات البدمهية للبحث وتوسعت محتقت كية ضخمة من المعرفة. 
العامة المنظمة . 


ه - ماج الأطفال التجر بة عند التحاقهم بالمدرسة فى صورة أماط المعالى الى. 
تفوق الحصر والق صاغوها ‏ إلى حد كبير ‏ بعمليات 5 لية شرطة شكلية » وم 
مختيروها إلافى بيثنهم الحدودة . ولب العملة التربون ة هو توسيع نطاق جر بة الطفل 
وإخصااع عن حساسية حى يكن اختبار كفاية المعى فىمواقف متوسعة فى الشمول . 
وف الوقت الذى بعاد قه ناء عاط الما ووس 03 حب على عملات التعلم الرعى. 
أن تبرز باطراد فهم المستويات الى سكن مها للاعتقادات أن تدعم » وللا حكام أن. 
ضط . وهكذا “زيد قدرة الطفل على تعلم نفسه بنفسه . ويبدو أمراً معقولا,أن. 
تفترض أن المدرس مسن صنعا إذا توافر لديه الفهم المفصل الناقد لطبيعة التفكير س 


صل الاس 
الاغتؤاذا تا مجر ٠‏ ذا تالأشائد” الوطم لتلا 


ما إن يتجه الفرد بتأمل إلى اعتبار ٤اط‏ العالى الى تعمل فى خيرته حى يكون 
فى إمسكانه صراغة جمل لا قشر إلا إلى هيا كل الفسكرة 106410781 فقط . ورعا 
جلى هذا بأوضح ما يمسكن عندما نتدبر بعض النظم الأصولية الى كونها الإنسان 
مستخدما الرموز الجردة الخالية من الناحية الوجودية . فنى الجبر مثلا استطيع أن 
تؤكدآن س" ‏ ص" س (س + ص) (س ‏ ص) . ومثل هذه الخجلةالتسرلية 
حلاف الجل التركدة لاتقدم أبداً أية تسكبنات عن عتوی أىحيز زماى مكاق 
واقعى ماموس . ولدلك فين هذه الل لاتثبت حا س ولا بطلانها ا عن طريق 
.الأحوال الوجودية اللاحقة . 
إن التوكيد التحللى لايتصل بالأحوال الوجودية إلا معتى أنه توضبمح للطريقةااتى 
قررنا عن طريقها بناء أو تشكيل بعض أجزاء التجربة . ولب الموضوع هو مسألة 
كيفية تطوير الإنسان واختباره للا عاط الختلفة . وف فصل تال سوف نتدر بالتفصيل 
الطريقة الى يتعلم بها المرء تنمية النشاط الإدراكى . ولسكننا حسن صنعآ إذا حصرنا 
أنفسنا فى الدخول إلى الموضوع عن طريق الدراسة التمهيدية للوظيفة شبه التحايلة 
الى قد تؤد ا حمل أو عبارات معنة » وإن كانت لاتندو محللة فى ظاهرها . 


نة ال فة اة 


إذا قلنا : «إن جميع الحوانات الى تعيش فى الماء هى أسماك » . فسوف تبدو 
هذه الجلة ‏ فى قيمتها الظاهرية ‏ حكاً عاماً باطلا وقأما على اا حظة وحدها. 
ومع ذلك فإذا نظرنا إليها بطريقة أخرى فلعلها تؤخذ على أنها تعنى توضيم العنى 
المراد من « جي الحيوانات الى تعيش فى البحر » و « الأسماك » . وبذلك تكون 
تو كيد لعلاقة بين المعاتى . وتكون العلاقة فى هذه الحال علاقةاشمال . وليس هناك 
من يدعى أن جملة مثل ٠‏ جم القطط حيوانات » أو « جع البثير فانون » مبنية 
فعلا على غص شامل لكل قطة أو كل إنسان على ظهر الأرض » أو مبنة حتى 


الاعتقادات المدعة ( ذات الأسائيد) : الوظ فة التحليلية e‏ 


على استنتاج سيط تأ من دراسة عينة مناسبة هن كل من القططوالبشر . ولكن 
من الواضح أن القصد دن مثل هذه ال كو تو د تقر رونا أنه مامن ڪر دة عقلية 
سكن أن تنج عنها تسمة ( غير الفانى ) بإنسان › أو وصف ( غير ا يوان ) 
بأنه قط . 


لاحظ الآن أنه كان بوسعنا أن تنمسك بالتوكيد : « جميع الحيوانات الى تعيش 
فى ا'بحر أسماك » وندعها تعمل كجملات عللة . ولاحظ أيضآ أننا بفعلنا هذا لن 
لد من محتوى التجربة المستقبلة » بعنى أنها لن »نعنا من رؤية الحوت » إلا أنها 
سوف تنا مقدمآ لثلا نرى فى الحوت إلا سمكة كيرة . ومثل هذا الر بط غير ااسليم 
بين: لأعاتلى سوف شنا على أن تتغاضى عن بعض اللافات فى نحربتنا . ولكن 
الملشكلة هنا ليست _ كا قد بزعم الكثيرون لأول وهلة __ محرد تساهل إسير 
فى بض الخلافات متمابل رؤية الأشياء ( يا هى ف الواقع ) وكل طريقة من طرق 
التصنيف هى بالطبع طريقة لاتغاضى عن بعض الاختلافات فى نطاق التجربة . 
والمشكلة هى تقربر أى طرق التصنيف أنسب لهذا الغرض أو ذاك . وهذا نتعلمه فى 
في التجرية » وبالتجربة . 

وحتى ممسكن التوصل إلى نتيسة ما عن مدى مناسبة طريقة معينة من طرق 
التصيف جب على المرء أن بضع عط أو نظام التعمنيف موطع البحث على ستوى 
الصياغةالصر محة . عندئذيستطيع أن إستبعدأو يعدل أو يوسع أو ينقحقوالبه الفكرية. 
ولقد تطورت النظم الكييرة التصنيف أو ار بط المعالى ومازالت #تطور.وعكننا أن 
نصوغ سلسلة من العيارات الشكلية ع هذه النظم » ومثل هذه العبارات الشكلية عكن 
أن تصبح موطوعاً للدراسة أو التدريس . وءن م يستطبع المرء أنتكون لديهمعرفة 
مهذه الأمور الشكلية . 

وبأحد الاعتبارات تشبه الل الشكلية هذه تعريفات القاموس العادية من حيث 
إلها أحكام عامة عن الاستعيال . وباعتبار آخر تكون المعلومات النقولة ‏ حى 
الى تنقلها تعريفات القاءوس - معلومات عن العلاقة بين المعانى . وفى حالة نظام 
المعاتى الوطيد الأركان تؤدى هذه المعلومات وظيفة حلاءة فالتفكيرأو البحثو حن 


تتمسك بها « ولينتج ماينتج ۾ فى التجربة ٠‏ 


a‏ التفسكير التأملى 


وف تطور العاوم جحد إيضاحات #تعة للطريقة الى تؤدى ا الاعتقادات وظيفةت 
محليلية حى وإن بدا من الواضح أنها تدور حول أمور وجودية . مثال ذلك أن. 
الفلكين ( ولا نقول شيئاً عن رجال الشارع ) عرفوا ‏ بعد أن تير لمم نظام 
بطليموس - أن الأرض هى مسكز الكون . ولكن « العرفة » لم نهم من أن 
يلاحظوا حركات الأجرامالساؤية » والتعبير عن هذه الحركات مجمل رياضية معقدة 
والواقع أن هذا المفهوم جعل تطور عام الفلك ميسورا . 

وحن اليوم نعرف جيم أن الشمس هى مركز نظامنا الشمسى . ومرة أخركه 
تؤدى هذه المعرفة ‏ فى كثير من الحالات. وظيفة تعليلية . ومعظمنا اليوم ليس. 
أقدر على تعزيز هذه المعرفة بأسانيد تحريبية من أجدادنا بالنسبة ولمعرقتهم » . 
والواقع أنهم كانوا فى موقف أقوى بكثير فما يتعلق بالملاحظة الحسية اليومية . وحن 
إذا م يكن لدينا أى فسكرة عن أى نوع من الأدلة الواقعية مانا نتخلى عن اعتقادنا 
كان من الواضح أننا تنمسك بالاعتفاد القائل ,أنه « ينتج ما قد ينتج » عن التجربة 
ومن م يؤدى الاعتقاد وظيفة حليلة . 

وبحب أن يكون المدرسون حساسين لهذه الحقيقة »> وخاصة عندما يتعاملون مع. 

التلاميذ الصغار ؟ ذلك لأن طرق التصنيف وربط المعاتى التى استغنى عنها أو عدلت- 
خلال جربة الكبار وخيرهم قد تستمر ‏ مع هذا ارس سلطائها على الطفل 
وهو محاول علاج المشكلة الحيرة فى بعض الأحبان » وهى مشكلةبناء خبرته . ولنتأمل. 
مثلا بعض المسالاك الصبيائية الثابتة عو الأجانب أو نحو رجال الشرطة . 

ومن الحتمل أن تصيبخيية الأمل المدرس الذى يفترض أن أفكار الطفل ماهى., 
إلا أحكام عامة قائمة على الملاحظة وحدها » وأنه سوف بتخلى عنها جرد أن بوجه. 
انتباهه إلى الحالات السلبية . 

وال كير احتالا هو أن الطفل سوف يعمد ببساطة إلى خلق دائرة هامشية بدور. 
مركزها على حيط دائرة كبر إن صح هذا التعبير - لتفسر الالحراف الذى بينه. 
المعلم . وما تاج إليه الطفل طبعا هو معاوتته على أن يدرك أن هناك نظما اربط 
المعانى أ كر فائدة » وأنها ميسورة له , وأنه عندما يتعلم استعال وتنمية هذه النظم 
الأ كر نضجا سيجد من التجربة جوانب ممتعة كثيرة تفلت من ملاحظته فى الوقت. 
الحاضر » أو تبدو له معقدة إلى درجة عبرة . 
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والنقطة الى بنبغى ملاحظتها هى أنه عجرد أن يستقم لنا نظام أصولى عامل 
حى محم للجمل الخاصة بالعلاقات بأنها صميحة » أو حم علها بأنها باطلة » 
فى نطاق النظام » لا عن طريق فص التكهنات الضمنية فى الحيز الوجودى » ولسكن 
عن طر يق الاستناد إلى دعاوى النظام نفسه » مضافا إلمها قواعد الاستنتاج والاستبدال 
وما إلى ذلك . وهذه الجل الشكلية مثلها مثل الجل التحليلية لا تقوم بأية تكهنات 
وجودية معينة » بل هى توضح ما جب أن يكون يسا من مجموع الخيرة الممكنة 
ذات الصلة ‏ هذا إذا اعتنقنا النظام . ْ 

الاستدلال التجلييل 
( من المقدمات إلى النتالج » ومن التعميم إلى التخصيص ) 

لا حظنا من قبل أنه إلى أن يجيد الشخص بعض طرق بناء التجربة لا يمكن 
أن:توافر له ااتجربة . وكلما يمك نأن يواجهه على ال كر ب هو ما اماه ولممجيمس: ` 
« فوضى العافل ذات العجبيج والضويج Buzzing Booming Confusion‏ « 
وهذا يعنى من جديد أن المعنى لا عکن أن يقوم وحيداً منعزلا > وأنه قبل أن 
عكن « لنقطة » التجرية أن يكون لها معنى حب أن تر بط إلى « حبل » معنى الخيرة . 

وعندما رتفح الوظيفة التحليلية إلى مستوى الوعى أوالشعور » واتتضح العلاقات 
بين العالى » تقوم معرفة هذه العلاقات بوظفة المعرفة النظرية الاستنتاجية . وليست 
هذه المعرفة نظرية معى أنها تفوق خيرة البشر » ولكن معناها أنها تسمو على 
التجارب الخاصة . 

وقد جرت عادة الفلاسة الدرن يكتبون عن هذه الأمور أن يقصروا اصطلاح 
« التحليى » على تلك الخل الشكلية الصحيحة على إطلاقها ‏ أىالتى بحب أن تكون 
حصحة عقتضى أى نظام أصولى يمكن تصوره لا الصحيحة طبقآ للنظام المعين 
الذى يؤمن به الفرد . مثال ذلك أن س . لويس برى أن العرفة التحلدة 
النظرية ( الاستنتاجية ) هى تلك الى قد يقال علها إلا ميحة فى كل العوالم الممكنة 
( أى فى أى عام عكن تصوره تصورة متناسقا © ) . ومن الصعوبات 

0. I Lewis, An Analysis of Knowledge and انظر‎ )١( 


Valuation (La Salle,Ill.. Open Court Publishing Company,1946) 
با س التفكير التأمق‎ 


۹۸ التفكير اتاءلى 


الصغيرة الت تعترض هذا المفهوم أنه إذا كانت لدينا معرفة نظرية (أى قا مة على !انظر بات 
لا التجارب ) عن جميع العوالم الممكنة فإنه يبدو أن لدا أيضا معرفة أنظرية من 
تفس النوع عن عالنا الواقعى ٠‏ ومن ثم تتوافر لنا عنه معرفة تركيبية استنتاجية . 
وبطبعة الال قد لايكون عالنا الواقعى هذا أحد العوالم الممكنة فعلا . 


ومع هذا فإن مثل هذه النتيجة لاينبغى أن تزعجنا كثير؟ , لأنها لاتزيد عن 
كونها ملاحظة عن الموقف الحزن الذى ند فيه أنفسنا عندما محاول أن نؤكد شيئا 
( بحب أن تثبتحته عن طريق العقل وحده) عن عالم لاحيلة لنا ( على قدر مايتحمل 
العقل) فى معرفة ما إذا كنا نعزف عنه شيئا » أو لانءعرف عنه أىشىء على الإطلاق ٠‏ 
وفى حالتنا هذه فإن العالم موضع البحث هو مايدعى بالعالم الفعلى أو « الحقيق » » 
والذى بقع كا نقول أحيانا ‏ وراء خيرتنا المبنية ( طبقا للقواعد المتناسقة للقدرة 
الفكرية ) . ولذلك رعاكان من الأفضل أن نقول إن المعرفة التحليلة القائمة 
على النظريات لا التجارب (أى المعرفة الاستنتاجية ) تتعلق بما بحب أن يكون بحآ 
من #بموع البرة الى مكن تصورها > أو التفكير فا .. عندئد سوف تؤدى. هذه 
ااعبارة نفسها وظيفة نحلاية وهى أن تقدم جزئا علاقة المعنى الوظفى « للاستنتاج 
التحللى » بالمعنى الوظيق « للخيرة 6 . 


ومن الصعوبات الكبرى ال تعترض كل المفاهيم! ألوفة للتصديف الثنائى التحليلى 
الركى » أن هذين الاصطلاحين بؤخذان على أنهما يدلان على نوعين من الجل 
وليس على نوعين.ن الوظائف التى تؤديها الل فى البحث . وعندما نفشل فى 
الاعتراف بسلطان الوظيفة على الشكل فإن قوة كلة م بحب » ( فى عبارة: .إن القسم 
التحليلى ينصب على مامحب أن يكون يا ) تنسب إلى ااضرورة الماطقية . واسكن 
من أبن يستمد المنطق ضرورته ؟ من الؤٌكد أن الجل الصحيحة بالضرورة المنطقية 
هى كذلك لأا تحادلية . وهكذا نصل إلى نوع من نقطة التلاشى حيث جد أنفسنا 
نۇ كد أن بعض التوكيدات مثل مبدأ الهوية راناممه1 أو عدم التناقض 
Noncontradiction:‏ — لمحب أن تكون صمحة لا ىء إلا لأننا إذا فكرنا 
فى الأمي استطعنا أن تری أن كل بديل ممكن ( أى عكن إدر ا كه ) لاعکن تصوره 
( أى مستسیل ) . 
أ وقد وصلنا إلى هذ النقطةفأى ثىء تكتشف ؟ إن كنا سنكتشفه أى شیء- 
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على الإطلاق . آترانا تسكتشف كا يقول البعض س ماعب أن يكون صحيها. 
عن طبعة الفكر البشرى ( بفضل نوع من ااضرورة اابيولوجية أو النفسية ور عا 
الكونة ) ؟ مانظن ! وإذا كانت هناك أشياء حب أن نفعلها ء أو إذا كانت هناك 
.طرق خاصة #ؤدى بها هذه الأشاء وجب علينا ب بطبيعة الحال - أن نتصرف طبقا 
ها . والسكن كيف كن أن تتاح لنا فرصة التفكير فبا ؟ الواقعأن الإنسانلوفكر 
.داعا تفكيراً سلما لما دحت الفرصة لاختراع المنطق . وءن الناحية الأخرى لعلنا 
. نلكتشف أن (ااتحللية) هى نوع من اعبار اللهائى الذى قد تربظ إليه كفاية الفكر 
بفضل طبعته الخاصة » وهى اختباره لنفسه بئفسة . ولیس معنى هذا بطع ةا لجال ب 
.سوى أن كفاية الفسكر تختير ‏ فى لهاية الأدر ‏ بأعمال التة-كير . ولكن أىنوع 
.من الكفاية مختر على هذا النحو ؟ ومن أجل أى شىء يكون الفكر كافيا ؟ يبد أن 
الإجابة الواضحة هى : ( من أجل التفكير ) . 


والواقع أن هذه النتيجة ليست غيرمرضية على نحو ماتبدو إلا إذا ضاحبتها الفكرة 
الىسبق التنويه بها وهىأن التفكير نشاط ذانى خالص تاج إلى أن.نقل_يطريقة ما 
.إلى أمور ذات معنى من الناحية الوجودية عن طريق : )١(‏ نوع من المعرفة التركيبية 
الى تقوم على النظريات لا التجربة 101ص » (؟) ونوع .ن الأعرفة الى تقدم 
مباثشرة وبلا واسطة ل نوع من معرفة الأسباب ٠ن‏ الآثار والنتا ج A posteriori‏ 
(۳) وإله بد دحم ىء الأمر بحيث تكون أفكارنا الذائية موازية بدقة أو متجاوبة 
مع الأوضاع الموطوعية للاأشاء . على أننا إذا دققنا النظر فما يفعله التفكير ذلا 
رأينا أن النفكير هو الاصطلام المستخدم لتسمية النشاط الذى علق الى وإستعمله 
ومختبره . وإن الأمر لحتاج إلى قدر ملحوظ من الفكز لتحليل التجربة بغية عييز 
« الذالى » عن « الموطوعى » و ( التحليل ) عن « التركدى » ء و «٠‏ الحقيقة » 
عن « القيمة ۾ كا سوف أرى فى الفصل القادم . ْ 


إذن فالأمر تكشف عن أن ما إسمى عشكلة موقف العقل الذانى المحزن هى 
مشكلة لا عكن إدراكها إلا كان لما أن ل وجوديا . ويقال إن النفس 8615 
لا عكن أن تق إلا بوجودها » ولا تستطيع أن تعرف سوى أفكارها أو حالاتها 
الفكرية . وكيف يستطيع العقل أن رج عن نطاق ذاته ؟ وكيفف يتستى له أن 
يعرف البغال والرجال بصورة موطوعية » أو يعرف حى أن لمذه وجودا أصلا ! 


(he‏ .2 التفكير التأملى 


والعقل لا يتعامل إلا مع صورة الأشياء الفكرية .. ومن الواضح أنه مخلق صورا" 
للحيوانات الخرافة والخول الجنحة الى ليس لما وجود حقيق على الإطلاق .. 
فا هو علاج ( الأنا وحدية )°2 مهم1 80108 ؟ 

وبحب أن نلاحظ مرة أخرى أن الإنسان لا يستطيع أن يفكر فى التفكير إلا إذا' 
أصبح بالفعل كاثنا مفكرا . وهذا يعتى أنه قام من قبل بالوظيفتينالتركيبية والتحليلية ». 
وأنه قد ألسى مادة الإحساس الادى الخام ثوب العا الموضوعة اى تتصل بهياكل . 
أو أتماط المعانىالتى تفوق التجارب الخاصة الماضية . » إن (الأنا وحدوى) 186هم8011. 
لا يمكن أن يكون شخصا ( يحلس ويمكر ) منقطع الصلة مام عما عبط به » 
متسائلا عا إذا كان لثىء غير أفكاره أى وجود ؟ بل العكس اما هو الصحيح .. 
فمنعزل النفس لا عكن أن يكون إلا كاثنا غير مشخص عاجزآ عن أن يتعدى الاتصال. 
المباشر س الذى لا واسطة له ولا معى فيه يما يط به . وهو لا يستطيع بأية. 
حال أن يتساءل عن أى شىء » ولا يستطيع بأية حال أن يفكر فى أى شىء » .. 
وهو بالتأ كيد لا يستطيع أن مخترع فكر ( الأنا وحدية ) . 

وعندما ننظر إلى الذات س والموضوع > والنفس ‏ والبيئة » على أتها: 
ليست أثاثا يوضع على المسرم قبلأن تدا مسرححية التجربة > ولسكن علىأنها عييزات 
إدرا كية تنعيث فى التحليل البناى لمسرحية » عندثذ لرى أن (ضرورة ). 
العلاقات الشكلية أو التحليدة تنبع من ذضرورة الوظيفة التحللية فى التفكير . وبدون. 
بعض طرق التفكيرالتى ممكن أن مسك بها على أساس ( لينتج ما ينتج عن‌التجر بة ). 
فإن الوظيفة التحليلية لا يمكن أن تؤدى » كا تنهار الوظيفة التركيبية وتزل. 
إلى الإدراك الحى الجرد : وأخيرا عندما محلل التفكير نفسه إلى الدرجة الى 
يوضم فها مبادى* الحوية 1dentity‏ وعدم التناقض  Noncontradictio«‏ 
فإنه يكتشف تعريفه الخاص ‏ إن صح هذا النعبير ‏ وهو أنه هو النقظة الى يبرذ. 
عندها المي بين وجود الى ؛ واتعدام العتى . 


ورانا الآن على استعداد اعاودة الجرى الرئيسى لبحثنا . 


)١(‏ الأنا وحدية اتجاه فلنى يذهب إلى أن الإنان لا _مكنه أن شق بعىء إل 
يرنه الخاصة , وأنه لا وجود اغىء سوى مارب كل فرد على حدة . وعلى هذا فكل 
تفس على حدة هى الأساس الوحيد للمعرفة ولامام . وهذا الاتجاه صورة م#طرفة جداً: 
من الثالية س اللمترجان ‏ 
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کف تدعم الاعتقادات التحليلية بالاشانید ) و السس) 


بتضمن السياق هنا .عنيين للا سناد أو الأساس » ولا يعنى أى واحد منهما تماما 
:الإسناد المتصل بإششات عة الحمولات عن الواقع . وحن جميعا نعلي أنهمنالمحتمل أن 
مخطىء فى استعيال الرموز حت فى الرياضة البحتة أو المنطق . أضف إلى ذلك أنه ٠‏ 
من الجا أن نفشل فى فهم العلاقات الصحيحة أو إدرا كها . وإذا ظلت هذه 
الأخطاء دون اكتشاف فإن المرء قد بظل ب كد - وهو عخطىء - أن « هذا الشىء 
“أو ذاك هو الوضع الحاصل » عن علاقة بين الأفكار أو الرموز أو المعانلى ٠‏ وهكذا 
.يكون من المكن أن نقوم بتوكيدات شكلية « غير صادقة » أو مخطتة ؛ أو نتمسك 
باعتقادات باطلة عن الأمور الشكلة . وعندما تكون التوكدات عن العلاقه بين 
«المعالى مخطثة نستطعأن نقول عنها إنها باطلة من الوجهة التحديلية إلا أننا لم نصطلح 
-على أن نتكلم على هذا النحو . 

ودن ثم فحنا يكون ( الصدق طؤدمغ ) مسألة تتصل بالعلاقات 
الشكلة ء فإن الصدق لا يكون سوى معنى شكلى وحسب - الساق منطق على 
الأكثر » اسك مع الحمولات الأخرى ف النظام . ومثل هذا الصدق تقرره 
«الإجراءات التأملية التى لا تعتمد ‏ ولو من الوجهة النظرية على الأقل ‏ على الأمور 
١‏ الوجودية . 

والواقع أن الأخطاء الشكلية غالبآ ماتتكون .. بطبيعة الحال ‏ ناشئة عن ظروف 
وجودية مل الرموز المكتوبة بإهمال أو التعب البدنى أو المشتتات المادية والنفسية 
.وما إلى ذلك . ومع هذا فربما استطاعت المحمولات الشكلية أن تتمتع بنوع من 
-الإثبات التام أو الكامل لامكن للتوكدات عن الشئون الوجودية أن تتمتع 
به . فالخل الى لات کد أى محتوى وجودى لاخوف علا من أن نظهر يطلائها 
أو عدم صحتها الحوادث الى تحرى فى حير الزمان والكان ؛ ذلك لأن الإثبات 
الشكلى ليس مسألة « غوص » فى الخيز الوجودى . بل هو أقرب الأشياء إلى 
التقهقر التأملى بخة إزالة الأخطاء . وعلى قدر مايعنيه الصدق فى هذا الممعنى 
الشكلى فلن تصادفنا فى الإثبات صعوبة أخرى . وهذا هو السيب فى أن مثل هذه 
المعرفة الشكلية ( التحليلية من الناحية الوظيفية ) قد توصف بأتها أ كيدة على حين 


٠0+‏ التفكير التأملى 
حظل المعرفة التركبية « محتملة » فقط . 

ومن حيث الاستعال العملى عامل كثير من ال جل اتر كبية كا لو كانت صادقة: 
بصورة مؤكدة . ولكن هذا لا يعنى أن الصدق الت ىكى عكن أن بقارب الصدق 
الشكلى . ولا ينبغى أن يعتبر التأ كد من الصدق الشكلى الغاية المثالية الى ينزع. 
إلا الاحتال التركيى الأعلى شأنا . بل إن هذين المعنين « للصدق » يظلان. 
متميزين منفصلين . 

وأما الى الثانى لكامة الإسناد فإنه عندما يطبق على الجل الشكلة يكون. 
متعلقا بالنفعة أو الناسبة فى بناء الخيرة . وقد أششرنا إلى أنه يقال أحانا إن بعض. 
طرق ربط الأفكار يتنياوب مع البنايات الوجودية أفضل من الطرق الأخرى . 
ولكن حب أن نلاحظ أيضا أنه ر عا كان من الأدق أن نقول إن طرقا معينة لربط. 
الأفكار ‏ وبالتالى ليناء الخبرة ‏ تتجاوب مع الأغراض الإنسانة بصورة. 
أفضل من الأخرى . وهذا الاحراف الذى يبدو بسيطا فى الشىء ( المتجاوب معه ). 
يشير إلى تقلة عميقة من التأ كيد المتافيزيق إلى الأ كيد الوظيى فى مدخلنا إلى. 
الخيرة الإنسانية. 1 ش 

ومن الواضح أن الإنسان بى جاربه » كا أنه من الواضح أنه عن طريق. 
التحليل التأملى يوضح الإنسان الطرق الى ها يقوم بذلك . وليس هذا كقولنا 
إن الإنسان يعيش ف عالم مبى على وجه الاستقلال > وإن لديه معرفة (ولو جزئية). 
عن البناء الكوق . إن ذلك يعى س ببساطة أ كير ل أن التجريب يعتمد 
على تهيئة سابقة للتجربة » وهذا أص ينبغى للمعامين أن يتذاكروه . 

وبهذا المعنى الثالى لكلمة الإسناد أو الأساس قد يقال عن جلة أو عقيدة 
تقوم بوظيفة محدلية إنها مدعمة أو مضمونة عندما يكون النظام الذى هى جزء منه 
قد أثبت ححة نفسه فى تدبير الشثون الإنسائية . والشثون الإنسانية تشتمل بطبعة 
الحال على المواقف المفسرة تفسيرا عقليا رفيعا وعلى المواقف الى لا تتعدى عرد 
إشباع الحاجات اليولوجية للكاان البشرى ؛ کا تشتمل على أسمى مطامح الإنسان. 
وعلى | كثر أعماله اتصالا بشئون الدنيا ؛ وهى ليست يقة ولا نفعية بالضرورة . 
إن هذا الاختبار الفعى لا يكون كافاً إلا إذا نظرنا إلى الشئون الإنسانة نظرة 
عامة فى ساتها الشامل . 


الاعتقادات المدعمة إ ذات الأسانيد ) : الوظيفة التحليلية ١‏ 
صلة هذا با لتر ية والتعليم 


أكثيراً ماينشأ فى حجرة الدراسة تور مؤسف . وهذا التوتر ينشأ عندما 
ندعى أن هناك صراعا بين امتلاك ا حقائق البيئة المادية والثقافية وبين تعهد 
الفكر الإبداعى المستقل . وقد بكشف التحليل البسيط لفلسفات التربية عن ذلك 
التور فى صورة الصراع بين الواقعية واللثالة من جهة » وبين الانّاء المذهى واانسبية 
Relativism‏ من جهة أخرى . وذهب حاب المدخل الأول إلى أن الحقائق 
وها كلها « موجودة هناك » فى انتظار من بکتشفها » فى حين يذهب ¥ 
المدخل الثانى إلى أن المعرفة هى مسألة ابتكار إنسانى إلى حد كبير . ويقال إن 
فلسفة الثربية المبنة على الواقعة ‏ سواء أ كانت مادية أم ثنائية أم مثالية موضوعية 
أم مثالية مطلقة ‏ حب أن تكافح تحت طفيان ( الحقيقة ) العنيدة غير الشخصية 
لاستبعاد تنمة الفكر الإبداعى والإعان بالفروق الفردية . وبعكس ذلك يقال 
إن مدل التربية الذى يعتمد على المثالة الذاتية »أو النسبية الثقافية أو الشخصية » 
أو ابر جماسة ‏ لا مفر له من أن يغشل فى تنمية التقدر السليم للحقائق » والتفسير 
العقلى المنظم . والوائع أن هذا الدخل الثالى يقال عنه إنه ينتهى إلى ما يضاد التفكير 
الإبداعى anti-intellectualism‏ وإلى الاستغراق الماطى فى نش اط التاميذ 
الاندقاعى ذلاك النشاط الذى تقصه المثارة والنظام . 

إن الاستعراض الموضوعى للاقتراحات التربوية الحالة الى يقدهها فلاسفة الترية 
المنتمون إلى المدارس الفلسفية الختافة يظهر ‏ طبعا ‏ أن المقتدرين من دارسي 
الأسس الاظرية للتربية لا ينظرون نظرة جدية إلى هذا النوع من الاختزال البالغ 
حد السخف 01108" داوطاة ad‏ نأأعن لع »> إذ سوف تظل هناك مسائل 
هامة تتعلق بنوع الجو المزمع تهرئته فى الفصل الدارسى » ونوع إثارة البحث المزمع 
تنميته . أين :صب الاههام ؟ هل ,نصبعلى تلم الحقائق ؟ هذا يعتى - ف الواقع د 
امتلاك ناصية نتائج الفكر كا نظمها القادرون من المدرسين ومؤلنى الكتب . 

ومن السهل على كل من التلاميذ والمدرسين أن يتأئروا تأثرا أ كبر مما يلبغى . 
بالسكية المائلة من المعلومات الى نظمت على هة هوطوعات دراسة تدرس . ومن 
الا أن يصبح العرض والتسميع والتقوية عن طريق الترغيب د هى الطرق 


٠‏ التقكير التاءلى 


الرئيسية فى التدريس مع الاهتام ااقليل بالاستثارةالنابعة من الداخل . وهذا الدخل 
لا يشجع الطلاب على أن ينموا حماستهم للتعلم » ولا أن عفلوا علق الأفشكار 
أو اكتشافها أو تنظمها أو طورها أو تحريبها ‏ وبالاختصار لا إشجعهم على 
الاستمتاع بالتسلم . والاستمتاع بالتعلم يعنى الاستمتاع بمعرفة كيف »> ولاذا تكون 
الأفكار خطأ بنفس القدر الذى يمنى به الاستمتاع ععرقتهم أن أفكار المرء صحرحة . 

ا ن جهه أخرى قإن محاولات تصحيح هذا الموقف عن. طريق تضمين الجدول 
لخصص مخصصة لله ناقشة يشجع الطلاب فا OT‏ الخخاصة أو 
تضمينه حصصآ للنشاط الحر حيث يتصرف الطابة عطلق حريتهم فى الختبر أو الكتبة 
أو الورشة . إن هذه الحاولات من ال ماز ألا ينتج عنها ‏ فى أحسن الأحوال - 
إلا إطلاق البخار الكبوت » وف أسوأ الأحوال » إلا تنمية الاحتقار الحذر لكل 

من الحرية والمسثولية نس عماج رهق الفصل هو جو دراسى س بل دايا 

الاستثارة وقيم التعليم الأساسية » وذلك عن طريق المعانى واختبارها . 

وبالرغم من أننا نعترف مسة أخرى بأن هناك كير من موقف فلسفى يمكنه 
أن يوفر الاستثارة للتعليم الحيد فإن المؤلفين يعتقدان أن الموقف العام الذى عرضاه 
فى هذا االكتاب بشير س معقليل من الإضافاتالمتخصصة ‏ إلى مدخل إلى المعرفة 
يتطليه التدريس الجيد . وإناعتبار التفكير أمى يتضمن على الدوام مزعا من الإدراك 
الحسى والذا كرة والخيال ء وبالتالى اعتبار البحث أمراً يتضمن وظفى التحلل 
والتركيب » حب أن يعين طريق تنمية الاعتقادات المتحررة من طفيان « الحقيقة » 
والى لا ترب من وجه الدلل . 

تدبر مثلا تدريس اللغة الإجليزية » إن برنامج المدرسة الأمريكية المثالى مخصص 
وقتا لتدريس اللغة القومية أطول ما مخصصه لأءة مادة أخرى . وفكر فى تلك 
الساعات المملة الى تنقضى فى مسائل النحو وتركبب الخل وما إلى ذلك ء ثم أخيرى : 
من الذى رضي عن النتانيج ؟ إن الشكوى الى لا تنقطع والتى تتعالى من حناجر 
أساتذة اللغة الإجليزية فى الكليات الجامعة هى أن الطلاب عاجزون عجرا فاضما 
عن فهم ترا كيب اللغة . ويقترمح البعض - لمذه الحال ‏ زيادة الوقت الخصص 
لدر رادة السو والإنشاه مم رقم الستوى العام و تقويته . وبرى آخرون أن دراسة 
لغة أخرى س وعاصة اللغة اللاينة ‏ سوف محقق بطريقة غير مباشرة ما فشل 
تعليم الاغة الإمجليزبة فى أن محققه بطريقة مباشرة . 


الاعتقادات المدعمة ( ذات الأساند ) : الوظرفة التحايلية م٠‏ 


فى مواحهة هذا عكننا أن .ل لحظة فم كان بالإمكان أن محدث لو أن الاغة 
.درست وحللت فى ضوء ما تعنه الوظيفتان التحللة والتركيبية اللتان تؤدياتهما فى 
البحث وفى ااتعير . هل تؤدى هاتان الوظيفتان فى اللغة المستعملة فى قطمة مختارةءن 
«الكتابة العاسية أى فى نص ستعمله الطلاب فى درس العلوم مثلا ؟ ما هى وظفة 
«النحو والإعراب فى قطعة تار محة ؟ أو فى افتاحة إحدى الروايات أو فى بعض 
القطع الشعرية الختارة ؟ 

لاذا » وكف › عت هذه الأمور + كف » ولاذا » تمر بالتغيير ؟ هل رتبط 
.هذه التغيرات اساسا بالوظفة التحليلية أو بالوظغة الركيبية فى الاغة ؟ وماذا عن 
:تغيرات الرقعة اللغوية عندما ترتد العلوم الجديدة والنظريات الاجئاعية السياسية 
الجديدة لتغذى لغة الناس ؟ وماذا عن منطق اللغة ‏ ولغة المنطق والرياضيات ؟ 
وماذا عن الاستعارة والتشييه والجاز والتعير غير اللغوى ؟ وأخيرا ماذا عن التايذ 
الذى يستعمل اللغة العامة الدارجة : هل فشل حقاً فى التعبير آم تراه يعبر 


أكثر من اللازم 11 . 
وإذاكان واضعو الناهج يبحثون حقا عن خط ينتظم فه تكمل المواد عن 
8# لأرى ربط هذه اا اد الدراسة الحدقة ,2 هذه الخزر ا دزر أعشرة 
موصوع بور . و 2 ع : م8 ٠‏ 


التى لا تزيد مساحة كل متها عن خمسين دققة ‏ فعلهم أن بفکرو! فى أن ععلوا 
دريس الاغة .قوم مهذه المهمة . إن اللغة - فى نهاية أمرها ‏ آم أداة للتفكير 
والتعبير واتدريس والتعلم فى کل فصل دراسى . وحن إذا نظرنا إلها ببساطة 
على أنها جرد مجموعة أخرى من الحقيقة الانظمة وجدنا أنها ‏ بالنسبة لكثير من 
:الطلاب س 1 كثر مواد الموج جفافاً وأقلها حظاً من التدريس المعال . وللكننا 
إذا نظرنا إلمها على انها الأداة ذات الحدين الى يقوم الإنسان يتطويرها والبلوغ 
مها إلى الال لتقوم بوظيفتى التقكير » فإن اللغة عكن أن تصبححمثيرة كالا نساننفسه. 

وأيا ما كانت المكاسب الى أنحصل علا من تدريس اللغة عن طريق هذا المدخل 
الذى اقترحناه هنا فإننا قد توسع فيه حيث نطيقه أيضا على تدريس المواد الأخرى . 
وقهما عص عوطوع هذا الفصل ‏ وهو الوظفة التحاياية س فإنه من الجائز أن 
عدنا تدريس الرياضيات ,أفضل فرصة لتوضيح طبيعة الصدق الشكلى واغائدة البعيدة 
.المدى لانظام الشكلى للمعانى فى قيادة شئون الإنسان . 


ك١‏ : التفكير التأملى 


على أنه لا ينبغى أن إستنتج من هذا أن الرباضات يجب أن تقدم وتعل بالطريقة 
الاستنتاجية فقط . وف الوقت الذى يبدو فيه من المسكنة أن رسد اللاميذ إلى 
الت کد من الطبيعة التحايلية للريائيات فى وقت أ كبر يكير نما هو حاصل 
الآن فى مدارسنا ء إلا أنه لا ينبثى أن يفهم من ذلك أن التدريس حب أن يدا 
بالتأ كد علىهذه النقطة . فق الاقام الأول ؛ من الأمور ااتى دللت على صحتها االاحظة 
أن التكوين الفءال للمواد من أجل التدريس لا يوازى بالضرورة ذلك التنظيم 
المنطق المقان لأية مادة بعينها . ومع هذا فأم من ذلك فى هذا المقام أن الفصل 
الجامد أ كثر ۴ا يتبغى بين وظف التفكير التحليلية والتركيبية قد تنج عنه ألوان 
من الانقطاع أو عدم الاستمرار بين ما يسمى بالتدريس الاستقر الى والاستاتاجى »2 
'وألوان المراهين القاعة على الملاحظة الخاصة » وتلاف القائمة على التفسير العقلى أو 
التبريم » وبين مجميع الحقائق وتطوير الأفكار » بل وبين الموضوعات العملية. 
والموضوعات النظرية . ١‏ 

إن تدريس الرياضيات يتيبح لنا فرصة أقرب ما تكون إلى المثالية لقيادة الطلاب 
خلال الاستر جاع الجزنى خيرة الجنس النشسرى ‏ إلى فهم الطريقة التى ارتقت 
بها الوظيفة التحليلية فى التفكير إلى أن وصلت إلى مستوى الصياغة الواعية . وهذا 
التطور لم مجمل تطوير انظ التحايارة وإتقانها مرآ بمكنا سب ء بل والتسقق من. 
طبيعة الفكر المزدوجة فى بناء الخيرة أيضا . 

وأخير اء لتلاحظمرة أخرى - #ازفين باستنفاد هذه النقطة واستبلاكها س 
أن الغرض من إشراك المدرسين معنا فى حلبل التقكير لم يكن من أجل أن ينظموا 
نشاط الفصل إلى القطوات أو المراحل أو الجوانب أو الوظائف الى ناقشناها هنا 
فى هذا الكتاب » ولكن من أجل أن يكتسبوا السيطرة على جموعة من الأدوات. 


الإدرا كية الى تساعدم على فهم التقكير التأملى كطريقة للعربية والتعليم . 


المضالساح 
لاوا تالمعلا ٠‏ وا تالأشانيد » جاع مم 

فى عض الأحيان سأل المدرسونتلاميذهم ء وهم حاولون تشجيعهمعلى أنيصبحوا 
أكثر دقة وتدقيتا فى تعبيرم : « الآن خذوا الحذر ... هل أت تقررون القيقة آم 
' تعبرون عن شىء تفطاوئه ... مجحب علينا أن تفرق بيت امل الى تقرر الحقائق 
والتاً کدات الىتدور حول القم » . وما لاشك فيه أن هذ! أ يستحق بذلالجهود 
مادام اسم بنصيبه فى الإقرار الأمين بأن بعض الحقائق العنيدة » بل و « الدكريهة » 
حب أن تضم ما التقدير الموضوعى لموقف . ولكن من سوء الحظ أن هذا التمييز 
استعمل أحانا للتفريق بين ما سمى « بالحقائق الجامدة الباردة » وبين ما نفضله 
وأرغب فيه عرارة وبين القع الى نعيش لما وبها . بل إن هذا التمييز قد عتد إلى 
التفريق بين من يفترض أن لمم « عقولا واقعية » منظمة وبين ذوى ذا العقول الى 

تقدر الق € : 
وحن جما نتبمك فى عملية التقو » إذ نحترم ومحتقر ونقدر وعتعض . و نحن. 
أبعد مانكون عن عدم الاهّام يتجار بنا . وحقيقة التقوم هذه حقيقة أساسية نفاذة 
كأعظم مامسكن أن يصادفه الإنسان من حقائق . وليس لدينا فى الحضارة الغرية أى. 
تقليد .قوى يوحى إلينا بأننا ينبغى أن نتخذ إلى الحياة مدخل « العابر غير البالى » ٠‏ 
وعلى أية حال - فكي لاحظنا من قبل من لار المادة الخام للمحسوسات قطء 
بل إنتا عبر الأشياء أو الأحداث كاملة السكوين ذات معى قليل أو كثير» ويتبغى أن 
نلاحظ بالإضافة إلى ذلك » أن الخيرة ليست كامله التكوين من حيث تعرفها فقط 
بل إنها مشحونة بالقم أيضا . وأما مايسمى بالحقائق الباردة أو الحايدة فهى دالا 
حريدات من الخيرة الإنتانة الدافغة . وأما القدرة المنظمة على معالجة الحقائق كا 
لو كانت منفصلة عن القم فهى من إمجازات الجنس البشرى الجبارة_وإن كان تحديثة 
العهدنسيا . وباستغلال هذا الإنجاز شلقنا « عالما من الحقيقة العلميةع تسوده نظممن. 
الها كل والبنايات الفكرية الى لامكن أن نصادفها فى التجرية البشسرية الفعلية. وهذا 


A.‏ التفكير التأملى 


هو السر فى أن الناس من ثقافات متباينة تبايناً شاسعا عكنهم أن تفقوا بصفةغامةعلى 
« الحقائق العلمة »ءعلى شر بطة أن يكون كل واحد منم قد تقبلالإجراءات العلمةالنظمة 
فعالم العلم عالم واحد . وهو جريد من عالم السكثرة الذى حب أن يعيش فيه رجل الملل 


وحمل كلكا ن شرى حقيق 5 
حياد العلم 


إن نتاج هذا الطريق العامى فى النظر إلى التجارب نتاج محايد عى أنه عكن 
أن يستغله اأتق والشق على حد سواء » كا بينت ذلكآلوان التقدمفىهذا المصرالذرى 
.مع الأسف . ولكن حياد العلم هذا بحب أن يوجه النظر إلى حقيقة أساسية أخرى» 
وهى أن العم حينا يرتد ليغذى خبرة الناس اليومية يزيد من مغزى قيمة هذه الخيرة 
إلى درجة هائلة . وحينا يعجز المرء عن أن يعرف الكىء الكثير عن التتانيج الحتملة 
لتصرفاته » أو البديلات الى ممكنه أن مختار مها » فإن طاقته الخلقية الكامنة تشه 
:طاقة القزم إذا ما قور نت بطاقه العملاق الذدى جد قوة الطرق العلسة حت تصرفه . 
وإن مشكلة عصرنا الكبرى هى أن نعم كيف نستخدم هذه القوة الجبارة بصورة 
.عاوية لا بصورة وحشية . 


وقد تأر الا نسان ب بحق ‏ بالنتا ج التى حدثت عندماتعم كيف يدر سالأحداث 
بطريقة عملية يا او كانت وفائع غير شخصية خاوا من القيم . کا اضطرت الشروح 
.والتفاسير الدينية والغائية 66180108 للحوادث إلى الانسحاب نحت وطأة المدخل 
العامى الجديد . إلا أنه تطور طبيعيات نوتن عقد مايشبه المدنة الى مازالت تتاحها 
“تلاحقنا : فاعترف للطر بقة ا'علية بالسيادة فى عوالم «الحقيقة» وسمح للسلطات العريقة 
أن محتفظ لنفسها با وراء ذلك من عالم « اقم » . وأصبحت المفاهيم الضيقة الآ 
للعلوم الطبيعية البكرة عوذجة اتنظهم المناطق الفتوحة . وبفضل الإدارة المنظمة 
ازدهرااعمل:وذاع نفوذه طولا وعرضا ء وأصبح العاماء أحراراً فى التصرف بالحقائق 
:وإذالم يكن لما عملوه أية تناج قرمية إلا أن عماهم أعاد صياغة عالم رغيات الإنسان 
ومطاله وطاقاته السكامنة . 


ويمكننا أن محد توضح قويا لآثار ارتداد الع لتغذية خيرة الإنسان اليومية فى 


الاعتقادات الدعمة ( ذات الأسانيد ) : ا لحك على القع ۱4 


المعركة القى دارت حول مامحب أن يعنيه تقدم روسيا العامى السريع - كا كشف عله 
سبوتنيك علؤط 511‏ بالقياس إلى الثربية والتعليم فى أمربكا . والواقع أن المقترحات. 
والمقترحات اأضادة لاتقع بسهولة فى حبز المناقشات الى تقدم ہا - من أجل تعلم 
الناشئة ‏ أى عالم من العاماء أو أى واحد من أنصار العلوم الإنسانية بصغة عامة . 
هغهو الثر بيةإدى بعض من ألم العاماء أوسع إ إنسانة من مفهومها لدى بعض الأدعياء 
من مدرسى العلوم الإنسانية .کا أن بعض فلاسفتنا ومؤر ينا وآديائنا الناضجين 
بمثلون ‏ من الناحية الأخرى - الروح العامية الى تفلت من قبضة رجال اشتهروا 
بإسبامهم فى تقدم الطرق الفنية العامية . على أنه بدأ يتضح انضاحا متزايدا للجميع أن 
تقدمات العم مازالت 'تحدث هزات عميقة خلال جيع القالب الثقافى للق ٠‏ 


وكان لامقر من أنبنهو القلق وعدم الرضا عواد الهدنة العقودة بين العم والقم. 
وقبل سبوتنيك نام8 بزمن طويل اندقع الناس يتساءلون : « إلى أن تحن 
ماضون ؟ » أو « كيف نقع على الأغراض الى يحب أن حدمها العلم ؟ » وقد بلغ 
الاوف بعض الناس إلى حد أنهم اقترحوا ‏ فى نوبات من الحنين الأجوف ‏ أنه 
هر رض على العلم هل يتوقف فا ۽ حو تی يتاح للا نسان وقت.تدارك فيه أمرء مدان 
الق » زعا : متهم بأن الأمر سوف يكون مأمونا إذا سمح للعلم أن تقدم مرة أخرى. 

بعد ذلك OE‏ ء المدلة واستكناف العركة . وه لا مخامرثتل الشك. 
فى أن العلم سوف بنتصر فحرر الإنسان فى كل منحى من مناحى شثونه الإسرية . 
وهكذا عحرره ‏ آخر الأعس ‏ منالخرافات والتعصبات المريدة والخاوف والأحقاد . 
إلا أنفريقآ آخر_وقد أخافه أن يتحول مثل هؤلاء « الناس الأحرار » إلى حيواناته 
لية ضخمة مجردة من الخلق ‏ يلح فى المطالبة بتوقير صور منظمة من العرفة بالقعم ٠‏ 
تعادل السكية المتزايدة من المعرفة با لقائق 


ونتبجة لذلك يقف المدرسون اليوم وجهآ لوجه أمام يعض القضايا الأساسية :. 
ماهى طبسعة لقم ؟ وهل تنقل الأحكام القمة المعلومات بطريقة عائل الطريقة التى. 
تنقلها بها تصر محات العلم ؟ وهل يمكن أن تعتير البيانات القيمية صادقة أو كاذية ؟ 
وهل كن إثبات عة التشيلات اة ١و‏ ار هل عق للا نسان أن يؤكد 
أن (كبت وکیت جد ر بالتقدير ؟ ) . 


1۰ التفكير التأملى 


التقييم لعل فى كل عمايات الاعتقاد 


إن التحليل الذى قا به فى الفصل الرايع للاعتقاد كرغية للعمل عكننا من أن 
نلاحظ جانبين هامين للطريقة الى تؤدى بها الةم وظيفتها فى الخبرة . وآول هذن 
!لابين هو أنه حا يؤمن الإنسان بالاعتقادات عن القم فإن هذا يعنى أنه شخص 
متلف عا :کونه لو لم يكن الأ ص كذلك . وهذا يصدق فى جميع الأوقات لا حن 
صوغ القيم الى يفضلها أو يتحدث عنما فقط . والجاني الثانى هو أن الاعتقاداتعن 
القم شاا شأن جميع الاعتقادات ‏ تنش من التجربة » وتبتم بالخيرة المستقبلة 
المعكنة . وهذا يعنى أن اعتقادات الإنسان عن القيم متداخلة النسيج مع جع ا لجوائب 
الأخرى من خبرته ‏ فى الماضى والحاضر والستقل . 


والعم ‏ بوصفه نشاطاً إنسانيا ‏ ليس كثر خلوا من الق ولا أ كثرحادآ من 
.غيره من آلوان النشاط الإنسانى الأخرى . فسكثير من القرارات التى يتخذها رجل 
العم بشأن المسكان الدى يعمل فيه » وءن أجل من يعمل » وما إلى ذلك » آشير إلى 
أن رجل الع لامختاف اختلافا ذا بال فى تقيبمه للا'شياء عن غيره من أبناء عصرء 
وأهل حضارته . وکن الإنسان ‏ وهو يعمل كرجل عل - تعلم بالتدريج هلک 
بتي فى صياغة الأحكام حول وقائع الال بحب عليه أن يعزل نفسه ‏ إن صح هذا 
التعبير ‏ عن قمه اللفضلة وعن ميوله الخلقية » وعن شخصيته الفردية . وهكذاتامزل 
التتفضيلات الشخصة عن العوامل المتغيرة اللطروحة على باط البحث فى الأحكام العامية 
الدائرة حول شئون القائق الوافعة » أضف إلى ذلك أن مثل هذه الأحكام بعر عنها 
.فى العادة ‏ بصيغة التقرير . 


على أنه ذا كان الحم صادرا حول الق فإن رغبات الشخص وميوله ‏ وما إلى 
ذلك تؤاف جانبا من موطوع البحث . وحينا يؤكد المرء اعتقاداته عن الق ثراه 
يلجأ كتير إلى التعبير غير الباشر أو المنحرف لكأن يستعمل صيغة الترغيب أو القنى. 
.وقد ظلت هذه الطر يقة فى الكلام مصدر بلبلة لأولتكالذدينركزواجهدم على ا لجوانب 
الشكلة من الان . ولسكن إذا كان الاعتقاد هو رغبة فى العمل رآأينا أن الظرف 
الذى تنشأ عنه هذه التعبيرات المنحرفة أو غير الماشرة هو فى جوهره_نفسالظرف 


الاعتقادات المدعة ( ذات الأسائيد ) : الحج على القم ۹۹ 
الذى .كن وراء العبارات المصبوبة فى صيغة التقرى . 


فإذا أ كد إنسان مثلا أنه يتمنى لو كان جع الناس أءناء فإن أحداً لايفترض أنه 
يؤءن بأن الأمانة العاءة هى واقع الال . بل إن المبارة تعنى العكس ماما فى الواقع . 
ومن الواضحأن ما أأكده الشخص على هذا النحو غير المباشر له علاقة باعتقاداتهعن 
نوع الأشخاص الذين يعتبر نفسه منرم » وله علاقة بماذا يكون عليه الحال لو كان جيع 
الناس أمناء . والتصرف الذى ,تصرفه هذا الشخص فى وء هذا الاعتقاد هو فى 
تلك الال ب تعبير عن نوع ااا الذى برغب أن تعيش فيه . وهذا بااضيط هو الخال 
فی کل التصرفات سواء أكانالتركيز على الق أو علىغيرها. ولا كان الاعتقاد رغبة 
فى العمل فإن التق جانب من جوانب الاعتقاد كله . 


وإذا كان هناك شخص يتجول فى الريف 2 ووجد نفسه نحن إلى المنزل ٠‏ وإذا 
اعتقد أن منزله بقع إلى اغرب فإن الاتصرف الذى سوف يقوم به فى ضوء هدرن 
الاعتقادرن ‏ هو فى أبلغ الظن أن سير أو الغرب . وإذا عبر هذا الشخص عن 
رغباته واعتقاداته فلعله يقول : « فى هذا الوقت ء الحال أن الوجود ق المأزل شىء 
جدير بالتحقيق . والنزل يقع إلى الغرب » . والكن مثل هذا التعيرييدو شاذاوشكلا 
ف كن واحد . وأقرب من هذا أن يقول ببساطة : « كر أعنى أن أعود إلى امرك » 
وأعتقد أنه يقع هنا إلى الغرب » ؛ أو يقول : « أريد أن أعود إلى المأزل وإتى 
لسعيد أنه بقع قريبا من هنا . إلى الغرب » ٠‏ والغرض من كل هذا هو أنه بغض 
النظر عن الصيغة اللغوية التى يستخدمها الشخص ف التعبير » وبغض النظر عا إذاعبر 
بالكلام أم لم عير على الإطلاق فإن التصرف الذى ,قوم به يظل هو هو . ذلك لأن 
المغزى الإجرائى للاعتقاد لايعتمد على الصورة اللغوية أو الصيغة النحوية القى قد 
يصب فیا . بل بالعكس إن الساق الإجرالى هو الذى يوحى بالصيغة الناسية 


الق الوه وة ا شن 


فإذا تابعنا هذه الفكرة لاحظنا أن سلطان الوظيفة على الشكل «صدق على تسمية 
القيمة: بالقمة بالجوهر والقيمة بالعرض . وهذان الاصطلاحان شأئهما شأ نتسميات 
الصور الى تنا فى نطاق القاس سيطرة أعظم على البحث ‏ أداتان إدرا كيتان 


١‏ التفكير التأملى 


نافعتان فىفهم كفءة البحث موضوعا فى الأحكام 'أصادرة عن القمحق كن ‌التوصل. 
إلى انتا الملضمونة . 


فإذا كد امرؤ أن «س جد بالتقديرع أمكن أن تعامل عيارته هذه على أنها 
مثال آخر للت وکد العام إن « كت وکت هو الوضع الحاصل » وکا لاحظنا من قبل 
قد يشير مثل هذا التوكد إلى وجود عط لمعا يؤدى وظفة المعرفة » أو وظلفة 
الاعتقاد على خلاف فى قوة هذا الاعتقاد » أو وظيفة الفرض ٠‏ ومرة أخرى بحبآن. 
أل ماهى طبعة أو ماعى حعة الوضع الميتافزيق ontological Status‏ 
لواقع الخال ألذى تشير إليه العبارات » وكا قلذا من قبل بمج بأن ننظر إلى الوظيفةالتى 
يؤيدها التوكد لا إلى الصورة أو الصيئة النى انصب فيها . 


وقد بدو أن مثل هذه التوكدات تدور حول واحد أو 1 كر ما لی : (1)داقعم 
الحال د أى شٿون ايز الوجودى المؤلف من الزمان والمكان والوسائل والغايات 
(؟) أو العلاقة بين العاف أى الغط الشكلى الذى يقوم بوظةة الغط التحليق . 
(>) أوالذوق الشخصى ‏ أى الاب والكره التلقاتى اكير أو القليل » فى الالة 
الأولى يكون التوكيد بأن « س جدرر بالتقدير » طربقة غير مباشرة لل رکید على أن 
قيمةأخرى- و لتكن ص سوف:ظه ركنتحجة ل س »اون س سو ف بيسرالتوص ل إلى 
ص (كل ذلك فى الب الوجودى ) فى مثل هذا الموقف غالب مإسمىس بقيمة أداقة 
أو قد يقال أحيانآ إن س له قرمة بالعرض ٠‏ وال وكيدات عن القم الأداتية قد تادعم 
من حيث المبدأ ‏ كا يدعم كثير غيرها من العبارات أو الخل الى تقوم بالوظيفة 
التركية » وكل مايدور البحث حوله هو الكهن الضمنى للعبارة عن الرة المستقبلة 
وقد لاحي للعبارة بأنها صادقه , أو علبها بأتها كاذية إلا إذا برز الشاهد خلال عن 
الكيرة أو التجربة ٠‏ 

وفى الالة الثانية يقوم المرء بالتوكيد بأن « س جدر بالتقدر » لأنه يستقد أن 
معنى س يستنبط من معنى قيمة أخرى ‏ وتكن ع. وعملية التدعيم بالأسانيد فى هذه 
الحال تعتمد على التحليل المنطق أو التأملى »م هى الخال مع الحم لات التى تؤلف 
جزءاً من نظام أصولى معين ٠‏ والصعوبة فى معالجة اله هى أن ع قد تكون جموعة 
مفككة من الأءثال أو التعاليم أو الأحاديث التقليدية أو الأقوال المأثورةأوالمعاشات 
أو القواعد أو المبادىء وما إلى ذلك مما يشتمل على كثير من الاصطلا سات المهمة 


الاعتقادات للدعمة ( ذات الأساند ) : الم على القم 1۳ 
التى 
أنه ليس هناك سبب محول دون إبجاد نظام من المحمولات القيمية تكون ف هالاستعاضة 
والنقل اولي وما إلى ذلك تمكنة مع معان السلامة المنطقية » وهحكذا 

تقرير ماإذا كان أ هذا التوكد أو ذلك عن قيمة مستنبطة مدعما بالأسائيد 
أو ر« صادقا» بالمنى ا أم لاء 

على أ نهناك صعوبة أخرى هنا ء وه ىأن الإجراءات الاستنتاجية الجديةلاتستتفد 
كل احتّالات الاستنباط » وكثي رآمانقوم بالتصرف فى ضوء بعض البادىء أوالتعريفات 
أو الأحكام العامة المرشدة » ور عا كانت هذه التصرفات مما لاعكن إستنباطه من مثل 
هذه الممادى, ومع ذلك فلا هى اعتباطة أو متعسفة كلة .» ولا هى بدوة من 
البدوات الشخصية . ورعا كان من المفيد ‏ فى هذا المنام ‏ أن نستعيد إلى الأذهان 
فكرة العاسك أو الانسجام التى طالا 1 كد علا المثاليون فى الفلسفة » إذ بدو أن 
المعرفة والحج لادنشآن إلا حلا تنسجم الجوانب المامشية والمضطربة من التجربة 
الوقتية كل واحد » على أن انسجام أوماسك الكل هنا يوحى با هو 1 كثر من 
القاسكالماطق » إذآن المرءحيما مجاهد في سبيل امخاذ قرار مافى ضوء بعض البادىء 
المعينة يكون من الواضح أنه يجاهد فى سبيل التوصل إلى تصرف ينسجم مع هكل 
ضحم متكامل من الخبرة يعتبر المبدأ نفسه تعبيرآ موجزا عنه » وهكذا يكون المبداً 
مطية تحمل هيكلا طخمآ من الخبرة المهضومة لعمل فى القضية المائلة » وإن لم تكن 
هذه الخيرة المهضومة موطع بحث فى ذلك الين » وبحب أن نلاحظ _ بصفة خاصة ‏ 
أن المدأ لا يقول للمرء ماذا بفعل » ولكنه ساعده فقط على أن يكتشف ماذا 

ويبدو أنه لاتوجد معاءس دقةة متفق عامها لتقر ر ماإذا كان هذا القرار أو ذاك 
ينسحم معهيكل اخيرة أم لا » ومعذلك ف الواضح أتنا جميعا غارس إصدار مثلهذه 
الأحكام 210 » ومرة أخرى بحب أننواجه مسألة الصنعة أوالحرفه فى إصدار الحم . 


يتعذر معها إجراء أى نحث دقيق أو حاشم » ومع ذلك شن حيث المدأ ,بدو 


)١(‏ هناك حالة خاصة منهذه المعكلة العامة أخذت تم بح _.بصورة متزايدة ب موضوعا رحث 
خاصيجريه فلاسفةالتربية المهنيون . ماهوالبناء المنطق لاعلاقةبين فلسفة معينة والمقئرحات التربوية 
الى تقدم فى ضوء تلك الفلفة ؟ من الواضح ألما ليست مسألة المضامين المتطقية الجامدة » وعم 
ذلك قالاتفاق الملدحوظ على ماتعنيه عض لواف القامفية اللمعينة بالنسية للتر بية و التعايم تضهن ماهو 
أ كخرمنالاختيار النعسنىأو الاعتباطى . ومن المهمات الأولى لفلسفة النرية واتملم إلقاءالضوء 


على بناء الاستنارة Enlightenment‏ . ٍ 
( ۸ - القكير التأءلى ) 


6 التفكير التاملى 


وندو أنه لايوجد سب ضرورى يدعو إلى عدم رفع إصدار مثل هذه الأحكام 
إلى مستوىالصياغة الواعية وبذلك تتيسر وتنبآ لزيادة التجويد والتحسين والتطوير . 
وكا نشأ ع التعدين من مارسة صناعة امعادن كذلك مجحب أن ينشأ فن التقيم من 
أعمالنا التقسمية الومية . 


وفى الحالة الثالاة يؤكد المرء أن «س جدير بالتقديرء لآنه يعتقد أن حالة شخصية 
من الاستمتاع أو الرضًا سوف حصل فى وجود س » وهذه هى النقطة الى سجلت 
عندها التقاليد قيام أ كبر فوضى تعلق بالتقييم » فإذا قصد شخص عمجرد التوكيد بأ نه 
فى الواقع ,ستمتع بالقيمة فى وجود س ( أو أنه قد استمتع مها فعلا أو سوف يستمتع 
بها ) كأن بلق جملة تركيبية بسيطة من النوع البروتوكولى » فهو بروى ملاحظةخاصة 
به > اما کا روی أ ملاحظة عن أى شیء أو حادث وجودى آخر ٠‏ 
ولكن الاستمتاع بالقيمة تحربة تنقل بالواسطة ماما كا تنقلغيرها منالتجارب 
بالواسطة » ونستطيع أن نتصور أنه مادام يبدو أن جميع الكائنات البصرية تشترك 
فى الكثير من الناحية البيولوجية فإن كل واحد ممم يتوافر له فى وجود بعض 
الأشاء أو الأحداث المعينة ‏ نفس المادة الحسية الام المتشابهة التى لاعسكن التعبير 
عتها وااى لاتنقل بالواسطة كجانب منطق لتجربتهم » ومن جهة أخرى نستطيع أن 
تنبا بآنه مادام الأفراد أو الجاعات لمم وسائط نقل متباينة فإن جميع الأشخاص لن 
ستمتعوا بالقيمة بدرجة واحدة فى وجود شىء أو حدث معين » ينتج عن هذا إذن 
أن حققة الاستمتاع بالقحة ليس لما فى حد ذاتها ‏ قوة الإثبات فا ,تعلق بهذا 
السؤال : (هل س جدر بالتقدر ؟ ( 
وهناك مثل قد بقول بأنه لافائدة ترجّى من الجدل فى مسألة الأذواق » فإذا 
كانت العجائز فى أمريكا عيبن تقبيل البقر فلا حيلة نا فى ذلك » ولسكن هذا المثل 
.شأنه شأن الكثير من الأمثال العتدقة ‏ قرر كعذر لتجنب التفكير أكثر ما قرر 
“كنتسة للتفكير » فالأذواق تتغير فعلا » ولا هبط الأذواق الأصلية ولا تثييراتها من 
:السماء » والقصص الشعى فى كل حضارة يضم قصة الرجل الذى وهبتله ثلاثرغبات 
فتبين ‏ لدهشته البالغة ‏ أن ميوله التلقائية (أىتقديره وعدمتقديره) كان منالممكن 
أن تسكون اصاله موضوعا لاضبط التأملى الرزين ٠‏ 
ولكن قلب المشكلة مازال أبعد من ذلك . 


لاعتقادات الدعمة ( ذات الأسانيد ) : ا على الم 1 
0 المدععة اند عن ا 


إن عملية الاستمتاع لا تتصل بالتوكيد القيمى الدعم » إلا كا تتصل عملية الإدراله 
بالتوكد المدعم عن الشثون الوجودية . فإذا عزلت الممليتان لم تكن إحداهما ذات 
. شأن e‏ الدعم . ولا تصبح عمليات الإدراك أو الاستمتاع وظيفية فى 
عملية “تدعم بالأسانيد 1 إذا دخلت فى رکب نظام للمعانى والغاية . فإذا أقررنا 
ذلك تلاشت فكرة وجود عنصر شخكهى أو ذانى فى الاعتقادات عن القيمة زيادة 
على ما تتضمنه الاعتقادات التى يعبر عنها بصيغة التقرير . حققة إن هناك « إدراكا 
0 خالصاً  »‏ كد منطق ‏ ف الاستمتاع بالقيمة كا هو موجود فى عملية قراءة 

شر الميزان أو ملاحظة الطبيعة الحادة مداق الحامض . وحققة أءضاً أن الحث عما 

هو جدر بالتقيم متضمن بر وت وكولات معينة عن المشاعر أو ردود الأفعال الشخصة . 
إلا أن الوضوعة قد تعمل كمثل مثدولوجى أعلى فى أحكام التق كاه هال 
.مع الأحسكام الصادرة عن نواع الوضوعات الأخرى . 

وعندما يُكد أحد الناس أن و س » ليس جدرآ فقط بالتقدير أو الاستمتاع 
به » بل وأن الاستمتاع به جدير أيضاً بالتقدبى ( وهو كمال الادعاء « بالمعرقة » 
عن القيمة ) جد أنفسنا من جديد داخل هيا كل إدرا كية متشابكة . ذلك لأن معنى 
القيمة ‏ شأنه شأن غيره ‏ لا قف وحده قط . وفى الوقت الدى تصاغ فيه اهيا كل 
والبنايات حى تصبح ميسورة للفحص الموضوعى نكتشف مرة أخرى أن جملا معينة 
- ولا سما تلك الى تنسب القيمة بالعرض - تقوم يوظيفة تركيبية فى البحث » على 
حين تقوم امل الى تنسب القبمة بالجوهر بوظيفة تحليلية . وقد ينظر _بطبيعة الخال 
إلى بعض الأشياء أو الأحداث على أن لما النوعين من القيمة : ها يقوم بالجوهر 
. فى موقف معين قد .قوم بالعرض فى موقف آخر . 

ومرة أخرى محد التصنيفات التقليدية تترك شيا 'رغب فيه ؛ فقد يمكن للمرء أن 
يقول إن الشىء أو الحدث الوجودى له داع قيمة بالعرض فقط مج أنه هو السبب 
الموضوعى أو الزناد للاستمتاع الذى هو محل القيمة بالجوهر . . ورا اتضح أن مثل 
. هذا القول يتفق مح أولثك الذرن يرون أن القيمة ‏ فى التحليل الأخير ‏ هى بالجوهر 
فى ذاتها . ومن جهة أخرى رعا استطاع الإنسان أن إستخلص أنه مادام الشىء 
الخارجى هو ما هو فإنه يؤلف علا حقيقياً للقيمة سواء أ كان هناك من ,ستمتع َه 


A‏ التفكير التأملى 


أم لا ( أو سواء ثوافر له الذوق المرهف لبفعلى ذلك أم لا ) . فإذا كانت ا ا 
تقد 0 كامنة فى اأشىء #مة بالجوهر أصبحت قيمة مطلقة عى أنها قمة يحب 
أن يستمتع مها كل إنسان لوجهها . ولعل الأشخاص الذين رون أن و 
أن محبوا هذا القول . وأخيرآ من‌المكن أن توجد وجهات نظر أخرى بطبيعة الال . 
من ذلك مثلا أن الرء قد ری أن حلالقمة هو فى العلاقة العنو بة القاة بين شخصما 
وا 

ومرة أخرى بنجب أن تدرك أن الكلام عن مكان القمة أو عل القيمة السكامنة 
هو ماما طريقة للكلام بطريقة أقرب إلى المتافيزيقية منها إلى الوظيفية . وقد «دو. 
أن صور السمة ‏ مثل الصور المنطقية أو المثادولوجة - تنشأ فى نطاق البحث » وأن 
لما هناك مغزى وظفيآ أ كثر منه «يتافيزيق . وعلى ذلك لا عكن القيام بتصنيف 
القيمة إلى قبمة بالجوهر وأخرى بالعرض إلا علاحظة قناءها الفعلى بألوظفة . وكما 

ى الخال فى تصدف الحمولات إلى 2 وتحللة جد أن أفضل مرشد هو 
اة أى نوع من التجربة سوف يدقع المرء إلى أن خر فكر ته عن مان 
أوحة ت و کد ما. 

فإذا ملى الشخص عن الاعتقاد بأن و« س حدير بالتقدر » لأنه اتضح أن اتاج 
المثرتبة ( فى الي الوجودى ) على الاستمتاع ب « س » غير مرغوب فما حاز ذا أن 
نستخلص من ذلك أن س كان يؤدى وظيفة القيمة بالعرض . وأما إذا لى الرء عن 
هذا الاعتقاد لأن محرى التجربة أشار إلى أن السك بهذا الاعتقاد هو طريق فاشل 
أو عاجز أو غير عبوب أو غير مستاير لاد تقيم (أى لبناء التجربة بالنسية للقيمة ). 
جاز لا أن نستخلص أن « س» كان يقوم بوظفة القمة بالجوهر (رعا كجزء دن 
نظام أو شبه نظام للقعم) . ومرة أخرى نقرر أن معرفتنا باشتراطاتنا عنالطريعة: 

تی حب أن تی يها الخيرة بناء قحيا هى معرفة نظرية استنتاجية عن اقم ٠‏ 

وعلى ذلك يتضح أن الاعتقاد والحكم والعرفان فا مختص بالقيم لا تتضمن. 
من العناصر ما تلف أساساً عن تلك اى تتضمنها المواقف الى لا تكون مسائل 
القيم فما هوطوعاً للحث . والعارات الماصلة بقيمة الأعياء أو الأحداث بالعرض 
تدعم بالأساند بنفس الطريقة الى تدعم مها العبارات التركبية الأخرى . واا كانت 
معرفة الةمة بالحعرض متملقة بشئون الوائع ذى الزمان والمكان فإئها لاتكون. 
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نهائة ولا مطلقة فقط . أما معرفة القمة بالجوهر غفإنها لما كانت متعلقة مهيا كل 
الخبرة الناقلة كان من الممكن أن تتمتع ‏ عن طريق التنظم الجاد ‏ بالثقة 
.الأصولية الموجودة فى النظم الإدرا كية الأخرى . ومع ذلك فإن « قبمة » 
مثل هذا النظام ‏ شأنها شأن صدق أى نظام لبناء الخبرة ‏ تكمن فى الفائدة 
الوضوعية ( غير الشخصية ) البعيدة الدى فى تسيير دفة الشئون الإنسانة ء 
مثال ذلك ء أن النظم السياسية ‏ الاجتاعية السائدة مك نأنتعتير خططاً إدراكة 
شكية بديلة لبناء الخيرة - فهناك اعتبار وجه يكن به مقارنة الثورة الأمريكية 
.وثورة كوبر نيكس » وهو كيف سيكون تصور النظام الشمسى ؟ وكيف سيكون 
تصور النظام السياسى ‏ الاجتاعى ؟ وف كلتا الحالين ستسكون القضية قضة الفائدة 
البعيدة المدى للمفاهيم السائدة . وفى نطاق مجتمع معين يقوم لب القيم الحضارية 
بالوظيفة التحلية فما يتصل يبناء خيرة القيمة السياسية ‏ الاجتاعية ٠‏ ولكن 
كف يفضل الجتمع جموعة من القيم اللبية على غيرها؟ هذه هى المشكلة الى 
تواجه ما يسمى بالأمم غير اللتزمة بثىء فى عالمنا اللوم . 


والواقع أنه ليس فى مقدور أى مجتمع أو أى فرد أن بظل عنأى عن التجربة 
انتظاراً للديل الكاقى الذى مجعله تار هذا أو ذاك وهو آمن . بل لابد لكل 
.واحد مهما أن يتقدم ب عن طريق البناء وإعادة البناء ‏ استنادا إلى ما تمسر 
من الأدلة والشواهد هنا وهناك ٠‏ وإنها لهمة الترية والتعلم ( سواء 1 كنا 
تفكر بأسلوب الفصول المدرسة أم بأسلوب صوت أمريكا ) أن تساعد الناس 
على أن هوموا بالتقدير الموضوعى لأنظمة القم السائدة استنادا إلى حبر نهم 
الخاصة الجارية » ولا بد بالطبع أن يصبح التاريخ المدون ميسورا . ذلك 
لأن بعض الفهم له قد يصبح جزءا من خيرة المرء الجارية . وهكذا قد تصبح 
حقائق التارم شواهد وأدلة ٠.‏ وعن طريق عملية الصياغة وإعادة الصياغة 


۱۹۸ التفكير التأملى 


للا حکام القيمية المضبوطة ينمى الأفراد والجتمعات الالتزام سحو كل من الثل الأعلى. 
للموضوعةفأحكامالقم »ولعو الترتبيات السياسيةالاجتاعية القتترح لاعمليةآن تست ر. 

وأخيراً عندما يقال إن أحكام التقيم تتضمن خلقية من أصدرها كجزء من المادة 
البحوئة » وجب ألانفترض أا تتضمن شيا شخصياً بصفة خاصة . ذلك لأن الشخص 
عندما يعبر ( شفهيا أو بوسيلة أخرى) عن اعتقاداته بشأن الم نقول إنه يكشفعن, 
خلقته . وعندما عبر الشخص نفسه عن أمور أخرى فإنها لاتقل كشفآ عن شخصيته 
ولا تقل عن كونها اعتقاداته . والواقع أن اعنقاداته بشأنالقم تسكشفمنالظروف 
الثقافية والتعلم والبحث والتأملاتالخاصة. نفس الم مالذى تكشفه اعتقاداته صفةعامة . 

وكثيرا ماساد الاعتقاد بأنه لابد من امخاذ بعض الاحتياطات الخاصة ضد الذاتة» 
وذلك لكى ينظر المرء فى أخلاقه بصورة موضوعية . وقيلإن الخلق بحب أن يطرح 
على بساطالبحث أمام الأفراد والخاعات.: وقد يكون الرأيانأفضل من الرأىالواحد 
فى بعض الأحيان . ومع ذلك ففازلنا نكتشف بعض القصورق العمل ا معى ف العلوم 
جا أننا عا نعرف أن التقلل من المهل لاءزيد من المكة » فإذا كان الهدف هو 
ضبط أحكام التقيم لم يبد أن هناك سبباً واحدا يدعو إلى الزعم ‏ قبل البحث - بأننا 
بمحاجة إلى طرق فنة تلف اختلافاً جوهرية عن تلك التى اصطتعناها لضبط الأحكام 
النى نصدرها على الموضوعات الأخرى » ومن الواصح أننا نفتةر إلى علم ضبط أحكام 
التقيم » ومعذلك فقد محسن صنعا إذا تذ كرنا أن كل علم موجود الآن كان فنا فىيوم 
من الأيام ؟ وآن نلاحظ أيشآ أن الطرق الفنية المناسبة لضبط الأحكام فى نطاق كل 
موضوع لم تتطور إلا عندما صيغ أفضل ما كان معروفا من الوسائل فى وقت معين » 
و نقحت بالتجربة وفى التجربة وعن طريق التجربة ٠‏ 


وكشف تاريخ كلعل من العلوم عن صراع دام من أجل الموضوعية » وبعبارة: 
أدق من أجل الطرق الفنية والعادير الخاصة من أجل الموضوعية » ومن هنا يؤمن 
بصورة جدية بأنالإنسان أصبح موطوعاً كلية ( ععنى أنه توصل إلى الضبط انكامل 
للاأحكام ) حی فى ومنا هذاء وفى أعظم علومنا تقدما ؟! الواقع أن بعض الارتباط 
العاطنى بالاعتقادات والأفكارمازال عارس فى أرزن الشثون الفكرية » وأين هو 
العام الذى لاحن فعلا عا سوف ول إله محوثه حى من بين أولتك الدين يقال إن. 
اههاماتهم التجر يبي ةخالصة مجردة؟! إن إعادة ناء الاعتقاد تتضمئ داعا إعادة بناءالشخص. 
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والدرس الذى إستفيده المدرسون هنا بدو واصحاء فالوعظ والإرشاد والضغط 
الجاعى والإغراء العاطى ليست من حيث البدا س مناسية لتدريس القم 
إلا بقدر ماهى مناسية لتدريس الفيزياء أو علم الاجماع . على أنه فى المراحلالمببكرة 
من تطور أى علم من العلوم يكون من وظائف المدرسة الميمة أن تساعد الأجال 
الصاعدة على أن يد ركو! أن ضبط الأحكام ضبطاً موضوعيا ليس يالشى البعيد عنالمنال 
وإن كان من العسير التوصل إليه ٠.‏ ومنذ أجيال غير بعيدة كانت الدرسة تؤدى هذه 
الوظيفةفماتصل بالعلوم الطبية » ثم أدت هذه الوظيقة قها يتصل بعلم النفس ثماحبت 
مؤخرا لعو هذه الوظفة فما مختص بالتخطيط الاجماعى . وفى هذه الحالالأخيرة بدا 
بوطوح ب آخر الأص - أن العر بة أمام الحصان»ءفبدون الأحكام النضيطةعن الق بح 
التخطيط الاجماعى أمرا لامسوغ له . 


القسم الثالك 


أ / ۽ / e;‏ 2 
رما EES‏ 


والتعابم 


Nr 
إن كون الإنسان صانع أدوات أمر معروف‎ 
جداء» وقد انتقل من صناعة البلطة إلى أعاجيب‎ 
التكنولوجيا الحديثة فى زمن قصير نسبيا » وقد‎ 
» حولته بعض أدواته إلى « حيوان مفكر‎ 
والتفكير على إطلاقه هو الانسحاب عض‎ 
افيا‎  ةيرسلا‎ E PT 
من ألوان التوتر والطالية اللدة بالتصرن . هده‎ 
المواقف التى تنشاً فا الرغبات والآمال والقلق‎ 
والشكلات » والتفسكير هو الاثتناى بالمعافى.‎ 
وارتبادها » والقيام,ألوانالاستدلال » والاستجابة‎ 
» عن إدراك » وتسمية الأشياء والأحداث بأسمائها‎ 
والتحدث والكتابة عن الطريق الى يسلكما‎ 
+ للرء الشروج من المكلة‎ 
» وأدوات الإنسانالمتميزة بسرت حاته المتميزة‎ 
وقد تقل مكاسيه جيلا بعد جيل يفضل امتلا كه.‎ 
لتلك الأدوات » ولكنه فعل ماهوأ كر من ذلك‎ 
إذ نقل أدواته تفسما إلى الأجبال » كن بذلك‎ 
8 كل جيل منأن تقدم إلى أبعد ما حققه أسلافه‎ 
4 على أن تجيبة العجائب هذه حب ألا خدعنا‎ 
فالأدوات قد تستعمل استعالا سيا » بل إنها قد‎ 
تستخدم لتحقيق أغراض سيئة »> وقد أوضم لا‎ 
التار ع هذا إيضاحا كافا » وعلى ذلك فينبغى‎ 
أن تخطى اهام المدرسين السيطرة على المبارة‎ 
فى استمال أدواتالتفكير » وجب أن عتد إلى قيم,‎ 
هذه المشكلة العواصة » وهى مشكلة المدف‎ 
. الذى تستخدم هذه المبارة لبلوغه‎ 


0 7 و 
صل شان 
الاسكّرلال وا مغالط 

ألقى أرسطو على كاهل الإنسان واجبا هاما منذ ما يقرب من ألنى سنة مضت 
عندما وضع قوانينه فى المنطق . والواقع أنه ألزم رجال المستقبل مسئولة داامة » 
وهی أن يكونوا حساسين نحو الأخطاء الى كن أن تقع عند القيام بالاستدلال ٠‏ 
ونتيجة لذلك كانت غابة الذين عاموا المنطق ‏ متذ ذلك الين ‏ هى أن عرفوا 
التلاميذ يبعض الأخطاء الشائعة الفياسبة الى كن أن تحدث عندما يتابع الرجال 
< انمكرون » الأفكار . وقد انصب هذا الاهتام على هذه النقطة لسببين : 

- مساعدة الطلبة على أن عودوا توع تفكي رهم الخاص‎ - ١ 

» س ولعاوتتهم على أن يكتشفوا الجدل البارع ‏ واللىء بالمغالطة مع ذلك - 
الدى يعمد إليه غير الأءناء أو غير الخلصين ممن محاولون التأثير فالحمكم . 

على أنه لم تتجمع ‏ عبر تلك السنين الطوال ب شواهد كثيرة تكن للتدليل على 
:قمة هذه الدراسة بالنسبة للطالب . فالعرفة الى كانت نحصل فى الفصول الدراسية 
عن الأخطاء الشائعة فى التفكير ‏ أو بالمغالطات القياسية كا قد نسمى بصورة 
1 كر أصولية ‏ لم تنتج عنها » فى العادة ٠‏ زيادة ملحوظة فى حصانة الفرد ضد الجدل 
المضلل فى الغالب . 

ويعتقد الكثيرون من دارسى المشكلة الآن أن هذه الندجة الخبية للا مال عكن 
بإرجاعها إلى أن اهتام العاالب قد أسىء توجييه . فقد طولب بأن يألف أشكال 
التفكير » وكان من نتائيج ذلك عند أصحاب هذا الرأى ‏ أن امل محتوى التفكير 
أو مادة حياة الإنسان التأملة , إن صح هذا التعبير . وهكذا ققد وجه التقد إلى 
الفصل بين الشكل والحتوى باعتباره المصدر الأساسى للمشكلة . 

وهذا تقد غريب ؛ إذ يبدو أنه مصوب إلى الانجاه الصحيح ء إلا أنه يطيش 
.فى طيرانه ‏ بطريقة ما عن الهدف بزاوية قدرها ۸۰ درجة . قالذين سمون 
بالمناطقة الأصولين فى العصور القديمة والوسطى وأوائل العصر الحديث متهمون 
.بفصل الشكل عن الحتوى . وم لم يفعلوا من ذلك شيئا على الإطلاق » بل العكس 


الاستدلال والغالطة ê‏ 


فادعاء أن مجموعة دعينة من الأشسكال هى أشكال الكون أو أشكال الحقيقة ليس 
تطلقاً أو فصلا للشكل عن الحتوى »> بل هو وصلهما أو تزوبحهما زواجا 
ميتافيزيقيا . أما تطرفاتهم الأصواية فقد بعت من عجزهم عن أن يدركوا أن الشكل 
عكن أن يعتير مسألة شكلية بحتة من حيث الوظيفة » وأن أشكال التفكير تنمو س 
بل وتنشأ فعلا ‏ علىيد الإنسان أثناء البحث » وعن طريقالبحث » بغية إقامة ميكل 
الخيرة . ومن الصحبح بطبيعة الحال أن مخطيط هذه الأشكال الأصولى يبدو أثناء 
بذل الجهد من أجل التوصل إلى أ كبر قدر ممكن من الأحكام العامة عن القيةة - 
غير كاف بدرجة تتجاوب مع علاج الوقائع الخاصة . وقد نتج عن هذا حالة فسكرية 
محزنة حيهاحاول كل إنسان أن بين باخل كيف محتمل أن « تطبق » هذه الأشكال. 
على المادة الوجودية » أو بعبارة أدق . كيف أمكن لامحتوى الخاص السلم أنيوضع - 
أثناء البحث الفعلى ‏ فى الأشكال أو القوالب الناسية لكى كن التوصل إلى حل. 
مشكلة فعلة قامة . 


و بالرغم من هذه الخال الفكرية الحز نةفقد تقدم الإنسان لحل المشتكلاتالملموسة. 
بدرجة ملحوظة من‌النجاح . وكا | كتشفنا فى الفصل الخامس والسادس والسابعأنه 
لاعكنلسلك حل المشكلات هذا أنيفهم إلا حا نفحص الوظيفة الى يؤديهاالشكل. 
أو الصورة فى عملية بناء الخيرة . ويبدو أن مثل هذا الفحص .عوقهالزعم السبق بأن. 
بعض الأشكال المعينة هى أشكال الحتوى «الحقيق »رتنا . 


على أن القصور العام منهج العتيق ف المنطق هو أقرب إلى أن يكون مسألة. 
فصل أو طلاق الجانب السيكولوجى من المانب الماطق . وإنه لوضع سل أن يعتبر 
امنطق عامآ متميزآ عن علم النفس . ومع ذلك فالظاهر أن الكثيرين مس مدرسى. 
المنطقمازالوا بتصر فو نكا لوكانوا خائفين م نأنيعنىإدخال الاعتبارات السيكولو جية 
فى فسوم الدراسية إرغام عامهم الحبوب على زواج الضرائر . وإذا كان المتوقع من. 
الطلبة أن محسنوا وع تفكيرم الخخاص ء وأن يبنوا المتاريس الى محميهم من الجدل 
الخداع فالمواقف القيقية فإنه يبدو منالمسكة أن نرتاد سيكولوجيةالموقف ومنطق. 
الجدل على حد سواء ٠.‏ 


١‏ التمسكير التأملى 
الإنسان ليس آلة 


ليست السكاثنات البشرية آلات بطبيعة الحال حتى وم يفكرون تفكير؟ تأمليا . 
فالإنسان حكن أن يسمى ‏ بحق ‏ د الحيوان المفسكر » أى الكائن القادر 
على التفكير . أما مالاينيغى أن يسمى به إطلاقا فهو أن يكون « عقلا ميكاتكيا » 
أوألكترونا. فهذا الأخير ‏ بكل أصول عملياته وأشكالها وأعاطها الى وضعها 
الإنسان أولا ‏ قد يعطى « مسائل » ليحلها بعد ذلت . وغالبا ماتكون النتا ج 
رائعة مذهلة حقاً » ومع ذلك فقد تسوقنا حماستنا لهذا التقدمإلى أن ننس ىأنالإنسان 
هو الدىيسخر الآلة لى نحل مسائله هو . وهذه العلاقة لمكن أن يصدق عكسها - 
وفضلاعن ذلك جب أن نلاحظأن الإنسان ‏ حى عندما سيطر على أصولهالإجرائية 
( عا فها عمليات الآلة ) يواجه أعماله التأملية أو النطقة بوصفه شخصا ‏ شخصا 
هام بالنتائج ‏ وهو عالاتهتم به الآلة 


والمشكلة مسألة شخصية داا » و حسن بالمدرسين أن يتذ كروا ذلك ؛ قالفرد - 
سمواء أ كان فى المدرسة آم خارجها ‏ لأيواجه المشكلةإلا إذا ادعاها لنفسه . وعندما 
يفعل ذلك يتصرف كا لو كان ,صيج ليسمع ا تيع : وهذه هى مشكلتى ! وأنا لها .» 
.والحقيقة البسيطة هى أن الأشخاص لا يدخلون إلا فى المشكلات الى قبلوا حلها . 
وعلى ذلك فلا مفر لتحيزاتهم ومعارقهم وقيمهم ‏ و بالاختصار لامقر لشخصياتهم - 
.من أن تكون من بين العوامل الجوهرية فى التفكير الذى يقوءون به فى المواقف 
.الشكلة . 


ومن قدم وجه فرانسيس يكون 2١‏ اانظر إلى العبث الذى محدثه ‏ فى حياة 
الإنسان ‏ الاأمجحاهات أو التحيزات القبلية التى سبق له أن ١‏ كتسبها » وذلك عندما 
كتب عن « الأصنام ۾ الأربعة » أو أماط ا تمكر الخاطى, التق حب أن يتحاشاها 
المرء إذا رغب فى اتوضل إلى الأحكام السليمة . وفى بحث هذه « الأصنام » يقول : 


و أصتام القبلة : وعى تلك الأفكار الخاطعة التى محتمل جداً 
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الاستدلال والمغالطة 1١‏ 


الكون الإنسان إنسانا ‏ أن تشوش أحكامه أو تفقدها لونها . وبرى يكون فى 
« العقل » أنه عامل نشط عل إلى أن سقط أفكاره ورغباته على مامحيط به ؛ 
ولذلك اعتقدآن مجموع الناس یاون إلى أن يسكونوا بمريين أو « متمركزينحول 
'الإنسان » فى حولم عن الطبيعة . 


ج أصنام الكهف: وهى تلك الأخطاء الى برتكيها نتيجة لمزاجهالشخصى 
أو الخاصض و ته 8 وقد تار كل 0 رد ارا 5 لاحملة له فيه وقد لأيكون له أى 
مسوغ ‏ ببعض اتقاليد وأصحاب الرأى ومن إلهم تمن ساد الإعجاب بهم بصفة 
خاصة ف ذلك الكهف الخاص > أو البيثة الى نشأت منها قيمة كانمكاس لما كان 


رقاقه ٫قدرون‏ وعتكرمون - 


م أصنام السوق : وهى تلك الأخطاء التى تنشأ نتيجة للطرق ااتى نلغز 
( نلخبط ) بها بعضنا البعض » وخاصة عن طاريق استعال اللغة استعالا متهاونا أو 
غامضا أوذا احتمالات . وبرى يكون أن اللغة لاتعكس بالضرورة محتوى الحقيقة 
ولاناءها ؛ إذ من الممكن حدا أن تبتدع وأسماء» لمسميات غير موجودة أصلا . وقد 
محسب ااناس أن الفكر سيطر على استعال الكليات » ولكن الواقع أن الكلمات 
ھی الى كثيرا ما تسيطر على الفكر 


ع - أصنام المسرح : وهى تلك الأخطاء أو الأفكار الخاطئة الكامنة فى أى 
تقليد' تقبلناه دون غص ولا نقد . وهكذا قد يصبح الاعتزاز بالعنصر أو القومية 
المتطرقة أو الوطنيةالنحرفة هى النقالد الجوهرية لحضارة معينة .وف بعض الجتمعات 
ينشأ الأطفال فى جو من الادعاء الاجتاعى » والطائفية الضيقة الأفق فى الدين » 
والحزبة الصارمة ق السياسة . 


و تقد سكون أن قوة « العقل م وهبت للا نسان القدرة على أن سمو فوق 
التحيز أو التعصب . وقد.اعتيرت د أصنامه » هذه مزالق ما إن تعين و محدد بوطوح 
حتى مكن جنها ونحاشيها عن طريق التعقل الحازم . إلا أن التطورات الى حدثت 
منذ أيامه حى الوم فى العلوم الاجماعية كشفت عن أن استبعاد التحيز أو التعصب 
أمر اس اين ء > فى المقام الأول 7 ن الصعب على أى فرد أن يعتزم أن يكون 
معقولا + وألا يظل متحيزا بنفس البساطة التى عترم مہا ذات صباح ألا حلق لحيته مثلا. 


A‏ التفكير التأملى 


فالتعصباتتضرب بحذورهافىمشاعر تبلغ مىالعمقحدةً لا مخطر بيالنا معه أن‌نناقشما . 
إن الشخص الذى يذل جهده بأمانة وإخلاص من أجل التوصل إلى الحكيم السليم 
قد يسألنفسه عما إذا كان تفكيره «تأثرا ‏ بلا مسوغ ‏ بهذه العوامل التى مثلها أصنام 

بكون . على أنه فى المسائل الى تتضمئ تعصياته العميقة يكون بذله للجهد أمرا 
بعد الاحتال »> إذ أنه فى مثل هذه الخال يعرف ماذا يفعل يفضل أزرائه الراسخة 
أواعتقاداته الفروغ منها . ومادام لابشعر عشكلة ما فهو لايواجه توترآ ولا صراعاء 
أى أنه لايشعر بأية حاجة لبذل الجهد . 


وللوقف هو هو من الناحية الاجتاعية > فالبيئة الثقافية النى تعمل على تنشئة 
ألوان التحيز لاتهىء فى العادة ‏ الظروف الى نستدعى مناقشها أو محثها(١؟‏ والعقل 
الثقافى ‏ إن صح هذا التعبير كثيرا ءا يكون مغلقا » ور عا ظل مغلا دأتما على 
اعتقادات متخصصة وقد يساعدنا التحليل الالى على فهم الغزى التربوى لهذا : 


الاعتقادات وأعاط الاستدلال 


كل نعط من أ عاط التفكير يصاغ نتيجة لعملية لا تفكير فها أو مشروطة جوز أن 
يسمى تعصبا أو حيرًا . وجميع مثل هذه الاعتقادات لايعمل أأرء فا فكره وإن 
لم يكن جميعها غير معقول . ومعنى هذا أن بءض الاعتقادات الى يتقبلها الأفراد دون 
تقدير حازم قد تكون مع ذلك مشابهة ‏ أو تكاد جمكون مشابهة ‏ لتلاك الق 
حعن سلامتها التحقيق الوافى . وفى بعض الأحيان يؤمن‌المرء باعتقادات سليمة نتيجة 
لأسباب خاطتة . وفى أحيان أخرى يؤمن بها دون أبة أسباب على الإطلاق . 


وعندما يقال إت التربية ته بالقضاء على التحيز أوالتقليل منه فإنه لاينبغى أن 
مخرج من هذا بأنه لامفر للعملة التربوية من أن تقسبب فى تير #توى الاعتقاد 


١ (‏ ) توضح بعض جوانب رد الفءل الذى حدت ف بعش الولايات الجنوبية من الولايات 
المتحدة الأمريكية لقرار الحكة اأعليا الصادر فى ١۷‏ من مايو سنة ٠۹٠١٤‏ بعأت التفرقة 
المنصر ية فى المدارس العامة هده النةطة :وضيحا كاملا : على أن بض الجوانب الأخرى توضح 
التوتر الداخلى لدىالأفراد واللجدمم على السواء عندماتتصارع القيمة الراسخة فى التفوس رسوخا 
عميقا « مثل الدبن أو الدعقراطية » مم تحيز أوتعصب لم يفحص حى الآن . وكل ذلك بوضح 
أأعمق الذى يستقر عنده التعصب او التحيز فى حياتنا - 


الاستدلال والغااطة ۹ 


بالنسبة لشخص معن ؛ فالترية ل فى مقابل التلقين المتعمد أوتهئة الظروف 
الثقافية العادية ‏ نيتم بالعملية الى كون ما الاعتقادات وبالطريقة الى يتم بها 
إعان الفرد . وعلى ذلك فالاعتقاد من حث هو لا#موعة معيتة من الاعتقادات 
المقبولة ‏ هو موضع اهمام الت ية . وهذه النتيجة تبرز مكانة العملية التأملية فى. 
التعلم » وتعطبنا مفتاح ماإيسمى « عشكلة الالتزام » فى مدارسنا ‏ کا سوف رى 
فما بعد . 


وعندما يتأمل الفرد الاعتقادات الى يؤمن بهافعلا ,سكتش فآ اميل إلى تسويغ 
بعض الاعتقادات الإضافية المعينة . وهذا الانتقال التأملى من الاعتقادات الأصلية 
إلى الاعتقادات الإضافية يسمى بالاستدلال کا قال أرسطو . ویم كا نالإنسانيدرس 
العلاقات الى عكن أنتقوم بين الاعتقادات »كانت الاستدلالات نفسها مخضع للاصنيف 
وفى بعض الأحيان تتميز ثلانة عاط عامة من الاستدلال © يألف معظمنا عطين 
منها وعى الاستدلال الاستنتاجى والاستدلال الاستق را . ومن سوء الحظ أنناأميل 
ب بسيب الاستعال الثابت ‏ إلى أن ننظر إلى هذين النوعين من الاستدلال على أنهما 
عطان منفصلان من التفكير » بدلا من أن ننظر إلہما س کا ينبغى لنا -. على 
أنهما حرکتان تنشآن ( أو رعا بالأحرى على آنہما أداتان ميسورتان ) فى نطاق 
العملية التأملية كلها . أما الفط الثالث وهو الاستدلال الماح ه«زؤهن 50م فقللا 
مايذ كر . إلا آنه لايقل فى نظرنا أعمية عن الغطين الآخرين » عندما يكو نالتفكير ‏ 
کا بقوم به الناس قعلا س هو موطع البءث .و الناس لا يعمدون بطبيعة الخال س 
إلى تصنيف أو تسمية أنواع الاستدلال التى يقومون بها عندما يكون التأمل ماضا 
فى طريقه فى الموقف الشكل . ومع ذلك فلكل عط من هذه الأتماط الثلائةخصائصه 
الميزة » و مكنا أن نقدم قواعد ومقترحات معينة تسكون عثابة توجمهات للتحليل 
التأملى بغية ضبط الاستدلال فى التفكير . 


)١(‏ التصنيف الثلالى للاستدلال الذى توضحه هذه الدراسة يحذو حذو ما كتبه 


Charles رق‎ Peirce عرس‎ ٠ س‎ ٠ شارلز‎ 


ره س التقكير التأملى » 


١‏ :التفكير التأملى 
الاستدلال الاتنتا 


الاستدلال الاستنتاجى: هو حركة فىالت_كير :قوم على الضمون ‏ أى على علاقة 
الضرورة المنطقية بين المحمولات أو التوكيدات أو الاعتقادات ‏ وانفرض مثلا أنك 
الست على عمدة مدينتك أن يقترح على علس المدينة أن يوضع !افلوريد فى صباريج 
مياه التعرب العامة بالمدينة . فاستمع عمدة المدينة لحديثك » لم أجابك بأنه فى الوقت 
الدى يشعر فيه بأنه لا ,ستطيع أن يعدك بعىء قاطع فى الوقت الراهن إلا أنه سوف 
ينظر فى الأعى بكل تأ كد . م أضاف قائلا : هناك شیء واحد تحب أن تق به 
وهو أنه إذا ايد رئيس اللمجلن عملية وضع الفلوريد فى الما فإتى سوف اعلا 
تأسدى الكامل على الفور . 
ولنفرض أنك حدثت ت بعد ذلك إلى رئيس السيلس وفزت منه بوغد بتأيد عملية 
وضع الفاوريد فى الياء . والآن إذا كنت 7 نشعر بأنه بحق لك أن تصدق ما قاله لك 
هذان 'سيدان فإنه ححق لك إذن أن تعتقد (استنتاجا) أن العمدة سوف يناصر عملية 
وضع الفاوريد . 
وبالاصطلاحات الأصولية نستطيع أن نعرض موقفا منهذا النوععلى النحوالتالى: 
الغرض أن ب رمز إلى أى اعتقاد » وأن ق رمز إلى أى اعتقاد آخر » إذن : 
إذا كان ب يستتيع 2 » وإذا كان ب هو الحاضل ( أى أن ب صادق ) إذن 
(بالاستنتاج) ذدق» هو الحاصل (أى أن ق صادق) . 
دعا الآن نغير الصورة . 'لنفرض أنك ‏ بعد أن فزت بوعد العمدة » وهو أن 
تأدد رئيس الجاس لعملية وضع الفلوريد فى المياء سوف إستتبع تأ.يده ‏ ال تبذل أية / 
عحاولة للتحدث مع رئيس المجلس ولكنك ١‏ كتشفت فا بعد أنالعمدة لم يؤيدعملية 
روطع الفلوريد فى الماه . عندئى حقلت أن تؤكد (استنتاجا) أن رئيس الجلس لم يؤيد 
عملة وضع الفاوريد فى المياه . ومعى هذا أنه : 
إذا كان ب يستتبع ق ء و ق ليس هو ا إذن 
:(بالاستنتاج) ة «ب» ليس هو الحاصل (أى أن ب غير صحيح) . 
هاتان القاعدتان توضحان معنى نوع الاستتباع المسمى بالتعليق ( أو الشرط ) 
الادى . وال يكون التعليق المادى سلما تحب أن توجد الغلاقات التالة : حا 


الاستدلال وإاغالطة ۳ ` 


يكون ب ححا فإن ق لا بد أن يكون ححا هو الآخر ؛ وحم بكون ق غير صمح 
٠‏ فلا بد أن يكون ب غير صحيح أيضا ٠‏ 


ولتوعايخ معنى نوع التفسكير القام على ( إذا كان . . . إذن  )‏ وهو المسمى 
. بالمضمون النطق عكن ربط القاعدت» ا ی چا اللحو : 0 

[ ب (ب يستتع ق) ] تضمن ق .أ 

لاحظ أن (رإذا كان ... إذن ) ااستعملة فى الخلتين الأولين أصبحت مضموق 
٠‏ الحلة الثالثة . والضمون يكون سلما عندما يكون ما يستنتج اجا بالضرورة النطقية 
عما بتضمنه . وهذا يعنى - فى هذه الخال أنه إذا كان ق هو المستنتج فإنه ينتج 
بالضرورة المنطقية عن ب » ف (ب إستتبع ق) ٠‏ والاستدلال القالم على هذا النوع 
. من علاقة الضرورة المنطقية ,سمى بالاستدلال الاستنتاجى 2 


فإذا بدا فى هذا كله بعض الدوران والحشو » إذن فقد بلغنا النقطة الى نتوخاها ' 
.وهی أن فى ااضمون المنطق من الحشو والدوران ما فى المعادلات الرناضية . تأمل 
. متلا هده العادلات : س٣‏ ا ص؟ = ( اسن ل ص ) ( س لك ص ) : فاارء 
لا يستطيع أن إسستنتتج أحدطرف المعادلة منطرفها الآخر إذالم يكن كل واحد مما 
. متضمناً فعلا فى الآخر . وإثبات العادلة ‏ أى إظهار صستها - يعنى توطيحعلاقة.: 
.هذا ااضمون . 3 

53 بقع الإنسان فى الخطأً - بطبيعة الحال ‏ فى موقف من هذا النوع و 
. مشلا نك بعد أن حادثت العمدة بعدة أيام - وجدت عناوين الصحف تعلن أن , 
العمدة ۋيد وضع الفاوريد فى المياه . فهل مح لك أن تؤكد أن رئيس الجلس يؤ يد 
عملة وضع الفلؤريد » أو بعبارة أخرى : هل : 


: س لاحل أن ا توىالمادى الذىلإعثله عبارة ( ب يستتبع ق ) لابقدمه المتطقالأضولى‎ ١ 
الممتتيع لتأبيد العمدةء مسألة‎ ٤ وفهذه الحال يعتبر تأبيد رئيس الجاس لوضع الفلوريد فى اليا‎ 
قررها البحث الواقعى . كما أن المقرقةالفماية س وعىتا, مد رئيس الس س مسألة قوق متطقية‎ 

extralogica! :‏ وأن الربط المنطق بين عاتن الاين فوق الماطقيعين هو الذى أوجد ا 
الصمون الاطق ال ر الذى يسر للاعدلال الاستنتاجى أن م 


4 خا : التفكر التأملى 


[ (ب يستتبع ق) » ق ]| يتضمن ب 09 

ولنفرض مرة أخرى أن رئيس المجلس أعلن أنه لن يبد عملية وضع الفاوريذ- 
فى الماه » فهل ححق لك س فى هذه الحالة . أن ت ؤكد أن العمدة لن يؤيد عملية: 
وضع الفلوريد فى المياه ؟ فإذا أردذا أن نعبر عن ذلك بصورة أصولية قلنا : « هلل. 


[ عدم وجود ب > (ب يستتبع ق) | يتضمن عدم وجود ق 5» 

رعا كانت حقائق لوقف بحيت تجملك على حق فوت ركيداك » ومع ذلك فالنطق . 
الاستنتاجى لايقدم أى ضمان اصحة مثلهذا الاستدلال . فإذا أعطينا حقائق الموقف- 
المستوحاة من عبارة (ب ستتبح ق) » وإذا لم نكن قادرين إلا على توكيد ق وحده. 
فإن حالة ب تظل غير جازمة من الناحية المنطقية . وإذا لم نكن قادرين إلا على. 
نب وحده ظلت ق غير جازمة من الناحية المنطقية . وتاج الأمر إلى الف 
قوق النطقى ( أى البحث عن الوقائع دون الشكل ) لكى ننمى سند الإثيسات. 
أو النفى . 

والخلط بين الحركات غير الجازمة منطقيا وبين الجازمة منطقيا يعنى ارتكاب. 
مغالطة أصولية فى التفكير . ومثل هذه المغالطات تعادل الأخطاء الرياضية الى قد 
رتكا الفرد» وهو محل المسائل ال ىتنضمئ المعادلات والعوامل وتغيير طرف العادلة ». 
أو يبرو ضع المصفوفاتوما إلى ذلك . ومثل هذهالأخطاءتسمى بالأخطاء الأصو لة؛ 
لأنها تتضمن رق قوانين الاستدلال الاستنتاجى والعوامل وتغير طرق العادلات. 
وما إلى ذلك . فهى ليست أخطاء صادرة عن سوء فهم القيقة الوائعةللمادة المحتواة» 
ومع ذلك فكل من ارتكب مثل هذه الأخطاء يعرف حق المعرفة ألما غالا ما تؤدى . 
إلى سوء فهم جسيم لا هو يح أو غير حيح واقعيا . 

وقد تبين أن قوانين الاستدلال الاستنتاجى هذه قابلة للتطبيق فى حالات كثيرة 
حيث تعرض المناسية للمرء لكى يقوم بالاستدلال عن مواد الواقع . وعلاقة السبب. 
والنقيجة » والتغبيرات ا مصاحبة والقوى المترابطة » وما إلى ذلك . والواقع أن هذه. 
القوانين أو القواعد لم تنشأ إلا بعد أن | كتسب الجنس البشرى خيرة طويلة فى 
معالجة الأشياء والقوى والحوادث الواقعية . والموقف لا مختلف كثيرا عن الطريقة. 
الى تقدمت بها المندسة وعت ؛ إذ من ال كد أن قدرآ ملحوظاً من المندسة قد 
عا وتقدم عن طريق الأحكام النظرية العامة قبل إقليدس » هن الواضح مثلا أن. 


الاستدلال والغالطة وك 


؛المساحين المصربين القدماء فهموا علاقة  «‏ ع ه لأضلاع المثلثالقائم الزاوية . 
.على أنه قبل أنتعرض نظرية فيئاغورث على أنها « نظرية  »‏ أىعلى لھا تو كيد 
يكن التدليل على ته استنتاجا_كا نلا بد من إنحاد نظام أصولى تعطى ذه ختلف العناصر - 
.مثل اانقطة والخط والزاوية والمثنث القام الزاوية وما إلا ل التعر.غات الأصولة 
.الدقيقة وتوجد فيه البديهيات والفروض لتضبط إجراءات الإثنات , 


ومن الناحية التار مخة تقدم العمل ,صورة منتظمة تقريبا : فى بعض الأحيان على 
أنه عل عمنى للقيا سأساسا كا كانت الحال فيمصر وبابل » وف بعءض الأحانالأخرى 
على أنه منفصل انفصالا كبيرا عن الاعتبارات العملية » فكان يدرس لذاته ۴ كانت 
"الال عند الإغريق القداص حوالى 5.٠‏ إلى ٠١‏ قبل اليلاد . على أنه قى حدود 
سنة . .س قبل الميلاد جحت نواحى التعدمالختلفة فى الهندسةونظمت بصورة منطقة . 
.وكان لابد أن تنصرم ١ ١‏ .+ سنة أخرى قبل أن يبدأ الإنسان فى فهم طبيعة ما خلقه 
يديه . فق الج لالماضى فقط عرضت بديهيات إقليدس فى مدارسنا العامة على نهاحقائق ٠‏ 
تدلل على صحة نفسها بنفسها . على أننا نعترف الوم بأن الحندسة يكن أن تعتير تظاما 
'أصوليا وأنه منالممكن أن توجد نظم أصولية بديلة أخرى ‏ وقد أوجدت بالفعل . 
فلحل أنواع معينة من المسائل وجدت نظم أخرى من الهندسة غير نظام إقليدس 
.مفيذة تماما . والنقطة التى حب أن ند كرها هى ننس النقطة الى لاحظناها من قبل فى 
الفصلالسادس وهى أنالقواعد أوالقوانينالأصولية لا تنشاً تار عا إلا بعد أن يفسىر 
الإنسان‌التجارب‌السابقةتفسيرا عقليا . ومن متصبح معلومات نظرية بهذا الاعتبار . 
-ولكن ما إنيوجد النظام الأصولى حتى:صبح العرفة بهذا النظام استدلالية سابقة ععى 
أنها معروقة من قبل علاج المواقف التجريبية الى قد عكن تطبيقها علا قما بعد .2© 

والجازم من الناحية المنطقية ‏ أو الاستدلال الاستنتاجى ‏ قامايكون مثمرا 
.إذا انعزل . على أن ما يكن معنا فى سلسلة من المعمولات ‏ أو فى نظام أصولى 
.من المفاهيم ‏ كثيرا ما يتطلب دراسة أطول لتوضيحه:. تأمل مثلا مسألة رسم 
دائرة تمر بنقطة معينة » وفى الوقت نفسه بعس حيطها دائر”ين معينتين » © جد 


: يقدام جون ديوى دراسة عحمة هذه النقطة فى كتابه‎ )١( 

Logic: The Theory of Inquiry (New York : Henry Holt 
& Company, Inc.,1938 ), pp.16-19. 

(۴) مسألة رسم الدائرة هذه تعرف عادة يرقم ۷ من سائل أبولو نيوس . 


ع1 التفكير التأملى. : 


أن العلاقات الضرورية الى لابد أن تفهم جيدا حى عكن رسم هذه الدائرة تقع, 
طمنية فى نطاق التعريفات والبدمهياتوالفروض الموجودةفىهندسة إقليدس . وإئيات ٠‏ 
مثل هذا الرسم هو توضيح أو إظهار هذا الكامن ميا ' 

تأمل الآن الموقفب-التالى 

افترض نك قاد لقطاع دفاعى فى جببة حر ية معينة » وقد استخدم العدو طرازا' 
جديدا من المدقسة اليعيذة المدى.يطلقها فى فترات غير منتظمة فيصدر عنها صوت. 
متميز كلا انطلقت . ولو كنت تغرف موقع هذا المدفع الجديد لوجهت نيران مدفعيتك 
موه عحاولا أن تصيبه بالعطب . ولكنك لا ملك فى قطاعك سوى ثلاث محطات 
استاع غير مزودة بأدوات الاستاع الموجهة وکل ما لدمها هو ساعات توقيت . . إنك. 
ستعمد إلى محديد مواقم الحطات الثلاث على خريطة القطاع » وستلاحظ الوقت 
المضوط الذى ممعت فيه كل عحطة آخر طلقة لدقع العدو » وستعرف سزعة الصوت 
فى الظروف الجوية السائدة ؛ فهل .يمكنات بعد هذا أن دد على خريعلتك موقع , 
مدقم العدو بالضبط ؟ | 


إن هذه المسألة تبدو مستعصة على الحل. إلى أن تعتبر تطبيقا للرسم' ا 
السالف‌ال كر . | 


وبالرغم من مثل هذا التطبيق الحسوس للاستدلال الجازم فإن e‏ 
فى الاستدلال اجازم من الناحية المنطقية وحده لظلت أحكامنا غير كافة اما لمواجهة 
الحياة اليومية + وعلى ذلك فلايد لنا من أن نتدبر الآن النمطين الثالى والثالث. 
من أتماط الاستدلال » وكلاهما غير جازمين من الناحية النطقية . 


الاستدلال الاستقرائی 
الاستدلال الاستقرالى حركة فى التفكير تتقدم على أساس الادعاء .أن ماصدق. 


على عينة من فئة معبنة من الظواهر يصدق على جميع أفراد هذهالفئة . مثال ذلكماقيل 
فى مثال العمدة وعملية وضع الفاوريد فى المياه : « - . . فإذا كنت نشعر بأ نه محق. 


الاستدلان والمغالطة ت 


لك أن تصدق ماقاله لك هذان السيدان . ... » ماالدى يدقع المرء إلى الشعور بأنه 
محق له تصديق العمدة ؟ فى مثل هذه الال جوز جدآً أن يقوم الضمان على أساس 
الاستدلال الا ستقراف ( بمعنى أننا نعرف أن العمدة قطع على على نفسه عدداً من الوعود 
فى الماضی وأثیت أنه رجل عند كلمته ف ىكل مرة) وعلى أساس هذه العينة نستدل ل 
١‏ ستقراء = على أننا عكن أن نعتمد باظمثتان على وعده » وأن نتوقع ما هه 
من تال 5 : 

ومن الواضح أن هذا النوع من الاستدلال الدى يشمل الادة الحسوسة الواقعية 
هو داعا أ عرضة للخطر من الاستدلال الاستنتاجى الأصولى ‏ أو الاستدلال 
الموثوق به من الناجية المنطقية ففى المقام الأول .جد أن كل العناصر المؤلفة لاوقف 
الحط بالشثون الواقعية موجودة . ومن الجائز أتنا قد أخطأنا فهم ماقاله العمدة » 
ومن الجائز أن العمدة تعمد أن نسىء فهمه .ا أن ااعمدة ‏ بطبعةالحال ل قدعوت 
بالسكتة القلنة قبل أن تتاح له فرصة تأديد وضع الفاوريد فى اليا . وعلى ذلك فإذا 
شتت الدقة قلنا إننا محق لنا أن نضمن التوكد أو الاعتقاد بأنه من الحتمل جد 
أن رئيس الجلس إذا أبد عملية وضع الفلوريد فى الماه أبدها العمدة أيضاً . 


وهناك ‏ بالإضافة إلى احتالات اللوقف غير المؤكدة الى من هذا النوع ‏ جانبان 
مشكلان إضافيان يصاحبان الاستدلال الاستقرالى . محدثنا عن « عينة من فثة معينة 
من الظواهر » وحن لمكن أن نطمكن بصفة قاطعة إلى أن العينة التى اخترناها 
صحيحة أو عادلة ؛ قالوعود الى قطعها العمدة على نفسه حت ضفوط معينة أو محت 
تأثير الجر مثلا يصعب أن تعتبر عينة عادلة . ومن ااناحية الأخرى هب أننا وفقنا 
إلى عبنة عادلة فعلا فلا تزال أمامنا مشكلة تقر ر أى الظواهر الجديدة ينتمى إلى هذه 
الفتة. مثا ل ذلك أنالعمدة إذا أعطانا هذا الوعد مازحا أومراوغا ل جز انا أن ندرجه 
تحت ( الوعود الى يقطعها العمدة ) . 

ولقد حاول الناسقرونا أن بصوغواقوانينمعصومةللقيام بالاستدلالالاستقر 
ويب ألا ندهش. إذا لمتوجدهذهالقوانينقط . ولو كان ذلك مكنا لأصبحت الاستدلالات 
أصولية » وإذن فهى جازمة من الناحية المنطقية ٠‏ وبالتالى استنتاجية أ كثر متها 
استقرائية . إلا أن هذه المحاولات ساعدتنا مع ذلك على أن تحسن فهم طبيعة الأمور 


۳۹ التفكير التأملى 


المزعزعة الى بتضمنها هذا النوع من الاستدلال » فقادنا ذلك إلى فهم نوعالإجراءات 
التى تمل جداً أن تقلل من هذه الزعزعة ( وعى لن تقضى عليما قط ) : 


ولقد ا كتشف إجراءان مفيدان لتقرير ماإذا كانت عينة معطاة تعتير عينة عادلة 
آم لا . أما الإجراء الأول فهو تكبير حجم العينة والنظر قبا إذا كانت تقس الخصائص 
مازلت ماثلة آم لا . مثال ذلك أنه إذا كان لديك قدر مليثة « بالبلى » الملون وسحبت 
منه حفنة » ووجدت أنك قد سحبت « بليا » أبيض وأسود .بنسبة ثلاث إلى واحدة » 
فقد يغريك هذا بأن تؤّكد ‏ استنادا إلى الاستدلال الاستقرائى ‏ أن القدر ملءئةبالبلى 
الأيض والأسود بنسبة E: ٣‏ ل CG‏ 
نسبة الأيض إلى الأسود قد اختلفت . بل إنك قد تكتشف بعض البلى الأ“مر أو 
الأخضر . ومع ذلك فتجارب البلى فىالقدر قد تشير إلىأنك إذا سحبت من القدرعدة 
مرات حركا البلى حركة دائرية كل مرة - وتتبعت نسية كل سحب فإنالنسيةسوف 
ور إن ضح هذا اوت عد عند معين من اثرات [ و لعل بعد ست مرات) » 
فإذااستقرت‌النسبة أمكنك أن خر با نكقد حصلت فعلا على عينةعادلةلحتوياتالقدر. 


ينتج عن هذا أن رغبتنا فى أن نعتر العينة عادلة لاء تقوم على أساس قوانين أصولية 
إطلاقا » بل على ساس استدلال استقرانى آخر من جربة سابقة . وكا وجدنا 
الاستدلال الاستنتاجى يتسلسل فى سلسلة أو شبكة كذلك الاستدلال الاستقرالى 
وسلسلة الاستدلال الاستنتاجى أو شبكتهمشدودة إلى البدمهياتوالنظريات والتعر.فات 
والجالات . وآما شبكة الاستدلال الاستقرالى فشدودة إلى الأحكام النظرية العامة 
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وأما الإجراء الثالى لتقرير ما إذا كانت العينة عادلة أم لا فهو فصا قياس 
فى وء مجموع المعرفة الى تقبلناها من قبل . ومن حسن الحظ آننا نعرف الشىء 
الكثير عن العالم ميث إنه قلما ابه عواقف تتألف أغلبيتها من عناصر جهولة 
لدينا أو جديدة علينا مام . فعندما يعطبنا العمدة وعدا فإنها ليست بأول صح ' 
يعطينا فما رجل مسثول موظف عام وعودا . وإذا جاتنا قدر ملشت بلا فإئنا 
لسناءغرباء ماما عن القدور ولا عن البلى . وبالإضافة إلى خبرتنا الخاصة فإننا 
نستطيع التوصل إلى تسجيلات واسعة النطاق رة جنسنا الإشرى بأسره . 


الاستدل والغالطة ١‏ 


ومسألة الاستقراء رمتا تندو فىطوء مغابر عندما تدر المدىالبعيد الذي نظمت 
أنه المعرقة الشسرية . وإن ِتنا الحيطة بنا قد بيت مصنفة إلى أشياء وعمدات وحوادث 
وما إلى ذلك . وحن مر بالتجارب إلى درجة كبيرة ‏ فى ضوء ما تعينه الأشياء 
الى يمكننا أن نتعرف علها باعتبارها منتمية إلى هذه الفئة أو تلك ما له كيت وكيت 
.من الخصائصس . وأى عبتة معطاة عکن أن محلل وتقاس وتقارن وتعارض وتقايل 
بالمواد الأخرى التی تعتير معرفتنا مها ا كثر ثباتا ووثوقا › وکا لاحظنا من قبل ليست 
جميع أجزاء عالمنا هذا موضع شك فى آن واحد . 


ولعالجة بعص أنواع المواد تطورت الإجراءات الحسابية والإحصائية لتقريم 
عدالة أ وكفاءة العنات . ولمعالجة كثير من الواد نستطيع إجراء التسليلات العضوية 
أو الكماوية أو البيولوجة أو النفسة أو الاجماعة للعينات . وهذه سوف تكشف 
عن وجوه الشبه ومواطن الخلاف إذا قيست إلى غيرها من المواد العروفة جيدا » 
:ومهدء الطريقة ,وضع أساس « القياس » لاحكم على مدى كفاية العينة . 


وهذه الإجراءات نفسها يكن استعا لما فى علاج مشكاة تقرير اتاء ظاهزة معينة 
انهاء سلما إلى فثة لدينا منها عينة عادلة . فإذا كنا نعرف بعض الشىء عن نوع المادة الى 
عا لها م يكن الاستدلال الاستقر الى أو الوثب إلى ماوراء المعروف ‏ بحاجة إلى 
نتس طر بقه فىالظلامالدامس . والعجز عن الإقرار بأن الاستدلالات الاستقرائة 
ثم معز ل عن التجارب اوا رات الأخرى قد يفضى با مرء إلى ا روج بأن أىاستدلال 
استقراى لامكن تسويغه على الإطلاق » وعى نتجة قل بها 1 كثر من رجل من 
.رجال المنطق فى الى السنة الاضية » إلا أن القول عثل هذه النتيجة ليس معناه سوى 
القول بأن الإنسان لايمكنه أن يكون وائقا بأى شىء مالم يعرف كل شىء . 


يعرف النوع الثالث من الاستدلال الذى يتمم عاط ااتقكير بام الاستدلال 

لاح © . وتوطح بعض قصص شرلوك هولز قوة هذا النوع من 

الاستدلال جمل قتوضیح . . وقد عرف لاؤالمف هدا الغط من الاستدلال أنه استدلال 
استنتاجى وكذلك فمل الآلاف من قرائه . 
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. فف ذات مرة قرر وطسن أن غتر قوی شرلوك هولز فقال له : 600 مبمتك تقول. 
إنه مئ العسير على الإنسان أن استءمل أى شیء استعالا يوما دون أن ترك عله 
طابمه الفردى ,طريقة كن اللاحظ المدرب من أن .قرأها . والآن لدى هنا ساعتة 
انتقلت إلى حوزتى أخيراً . فهل تكرم بأن تعطينى فكرة عن خلق أو عادات 
مإلكها السابق ؟ | 0 

لم ناول وطسن الساعة لهواز . قفحصبا هواز بعناية وقح غلافها اخلنی وتأعله. 
بعدسة » وفقصها بطرق أخرى . ثم أعاد الساعة إلى وطسن وأقهله با الاحظاتد 
التالة : 

و لاتكاد توجد أية بينات ؟ فالساعة مسحت حدما مما يسلبنى أ القائق 
إعاء . . . وبالرغم من أن بح غير مرض فإنه ليس خاليا ماما . . . وعكنى أن 
أحكم بأن الساعة كانت ملكا لأخك الأ كير الدى ورثها عن ايك 2ع ركان 
(أى أخوك ) رجلا ذا عادات غير مهذبة > رجلا غير غير مهدب اما . وكان مهملا 
فقد ترك وأمامه احتالات طيبة » ولكته ضرب بفرصه عرض الخائط » وعاش 
قغيرآ فترة من الزمئ مخللتها فترات قصيرة من الازدهار » وأخيرا مات نتيعبة الإدمان 
على الشمراب . هذا كل ماأستطيع جمعه من المعلومات . » 

فأيد وطسن حكم «ولز فى كل تفصلاته » ولكنه وجد صعوبة فى الاعتقاد 
بان هولز استطاع أن ستنبط كل هذا ا . فشرح له هولز 
الأمر ذه الكلات : 

«إن مايظهر لكغريبا لابيدو لك كذلك إلا لأنكلاتتا دع سلسلةتفكيرى ولاتلاحظ 
الحقائق الصغيرة الى قد ترتكز علا الاستدلالات الضخمة... ( فهذه الحروف الأولى. 
ه . و الق ص الفلاف الخلنى ) توحى الواو باسمك . ويرجمع تاربخ صنع الساعة إلى. 
مانقرب مرن حمسين سنة مضت » إذن فهى قد صنعت لاجيل الاضى . والجوهرات 
فى العادة برثها الابن الأرشد . ومن الحتمل جد أن يكون له نفس اسم و الدك ؛ وإذا 
لم حى الذا كرة فإن والدك قد مات منذ زمن عيد . ولذلك فإن الساعة كانت فى. 
حوزة أخيك الأ كير'. 
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> و«وخينا تأمل ذلك الجانب الأسغل من غلاف الساعة ترى أنه ليس معضوينًا 
فمو طعا فحسب. بل إنه خدوش > > وأن العلامات تغطبه كله نتيجة لعادة الاحتفاظ 
بالأشياء الصلبة كالنقود والمفاتيح - فى نفس اجيب . وعالاشك فه أنه ليس كشا 
كيرا أن تدعى أن الرجل الدى يعامل ساعة قيمتها مسون جنها بهذه العاملة جب 
أن کون رجلا ءهملا . ) أنه ليس استدلالا: عو ها أن اا شيا له. ' 


هذه ال بيسودا إلى 'حد ما فى.الجواب الأخرى . 


« ومن ٠‏ الألوف جدا اذى امساب عمال الرهون فى إبحلترا أنهم إذا أخنوا" 
ساعة خدشوا رقم البطاقة بسن ابوس على الجانب الخلفى من ٠‏ الغلاف ... وهناك. 
مالا يقل عن أر بعة أرقام ظاهرة لعدسى فى هذا الجانب من الغلاف ٠‏ والاستدلال 
هو أن أخاك كان رقيق الال غالا . وهتاك استدلال ثاثوى > وهو أنه كان 
يصادف حالات طارئة من الازدهار ء وإلا لا استطاع أن يوق بالتزامه . وأخيرة 
أطلب إلك أنت:ظر إلى السطح الداخلى 'الذى محتوى على ثقب تقب المفتاح . . انظر إلى لاف. 
الخدوش الى جول الثقب العلامات التى خلفها المفتاح وهو ينْزْلقَ عن به . فهل 
کان بإمكان الرجل انق أن عدث كل هذه الخدوش عفتاخه ؟ ولكنك لن جد. 
ساعة الدمن على الخر بدوتها ٠.‏ فهو عاؤها ئلا ويتدك آثار يده غير الثابتة على. 
هذا الحو . 


فان الغموض ىكل هذا ؟ » 

لاحظ E‏ جرت ها ليم من التفكير عن ورای الاستدلال اللتين. 
ناقشناها من قبل - فى اللوقف الذى تطلب الاستنتاج ` غاا حمولان يعتقد اهما 
مترابطان ا وسبب تفكير نا هو أن نستدل على صحة أو بطلان أحدهما 

من سحة أو بطلان الآخر . وف الموقف الذى تطلب الاستقر قراء جانا مادة بعتقد آلا 
عبنة عادلة لفئة كبيرة من - الادة المشاءهة . وسبب تفكيرنا فى هذه الخال هو أن نستدل. 
عا كن ١‏ كتشافه ع اله عي لا كن توكده باطمثنان عن الفئة كلها . ولكتنا 
فى حالة الاستدلال اللاح انا بعض الحقائق والحوادث والمواقف وما إليها تمايعتقد 
أنها ذات صلة باهتام أو سؤال أو مشكلة معنة . وسبب ##هكيرنا هنا هو أن نوجد. 
بالاستدلال التفسيرات المكنة لهذه الحقائق ؛ فنحئن ‏ إذ لحاول أن نسمرها وأن 
تقهم لماذا كانت هى الحاصل أو الوضع _ علق فرضاً . وعلى ذلك فالاستنتاج الماح 


عو 
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.هو يذل حاولة لترتيب ما نلاحظه وهكذا ملق الفروض ؛ وهى توجه البحث الذى 
يؤدى إلى الترتيب المنشود . وفى نطاق البحث قد يعمل كلا الاستدلالين الاستنتاجى 
.والاستقراى . 

وهناك طريقة أخرى للتفكير فى الاستدلال الاح ؛ وهى أن شا يل 
:من قبل عن الاستنتاج إذا عرقنا أن ب استتبع ق » وإذا لم يواجهنا سوى ق وحده 
كان الاستدلال على ب غير جازم : مثال ذلك أثنا إذا كنا لم نتحدث قط إلى العمدة 
.عن عملية وضع الفاوريد فى مياه الشرب وإعا قرأنا فقط فى الجرائد أنه يؤيد هذا 
المشروع ء كان استدلالنا على أنه إنما يفعل ذلك لأن رئيس الجلس أيد الشروع » 
استدلالا غير جازم اما ؛ وإن ظل واحدا من التفسيرات الممكنة ٠‏ ولكننا عن 
طرق الاستدلال الاح نستطيع أن مخلق فرضآ ,فسر سلوك العمدة . 

ومثل هذه التفسيرات لا تنبثئق من الفراغ ؟ إذ قلا يواجه الإنسان مواقف 
جديدة ماما أو غير ٠ألوفة‏ كلية أو اعت إل بعد کر والو اق آن المشكلة لا تعتبر 
مشكلة - ولا عكن أن يقرر انها ءشتلة ‏ إلا إذا توافر لدينا بمض الالتناس 
بموضوع الموقف الى تنشأ فيهاأشكلة . وكاما جابهنا .شكلة فى مواقف لا يقيد فيها 
حفكيرنا ولا يدقع دفعا أتينا مخيرتنا الماضية اتعالجها يطبيعة الخال . وهذا الفعل 
كا لاحظ جون ديوى ذات مرة ‏ طبعى كالتنفس ء فنجد أنفسنا تلق الفروض 
بالاستدلال اللماح لحل الصعويات الى تعترضنا . 


الاختيار من بين الفروض 

غالباً ما مح دكشرا من الاحتالات والإحاءات بالفروض تعرض لنا » وعلينا 
أن مختار من بينها . فنى حالة الاستدلال اللماح لا تكون بداية التقسكير السليم هى 
القيام بالاستدلال الصحيح » بل اختيار أفضل ما يقدمه نشاطنا الإبداعى . وکا هى 
ا لجال فى الاستقراء لا ممكننا أن نضع قوانين جازمة . وكل ما نستطيع أن تفعله هو 
أن تقرح ااشروط المهمة الى بحب أن تتوافر فى الفروض الى مخلقها الاستدلال 
اللياح إذا أرادت أن تستأئر بانتباهنا الجدى . 

يحب على الفرض أولا وقبل كل شیء أن يفسر كل ما نعرفه حى الآن من 
الحقائق ذات الصلة بالموضوع . وكا كان من الجائز أن نقفز ‏ قبل الأوان ن إلى حم 
عام غير سليم فى الاستتتاج الاستقرائى ‏ فإننا قد نترى كثيرا بان نقبل أول احتال 
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يبدو لنا أنه يفير أ كر من غيره حقائءق الموقف الظاهرة . وتعتبر مسألة تقرير أىد 
الحقائق هى ذات الصلة بالموضوع فعلا مسألة بحث جدى بطبيعة الحال . والواقع آن. 
كل فرض بدعى مقدما أن بعص الحقائق بحب أن تعتبر غير ذات صلة بالموضوع إلا 
أننا عند القيام بالاختيار من بين الاحتالات الى عرض نفسها يحب أن نستبعد. 
آو نعدل.أى اقترام لا فس الحقائق الى يممكن أن تعتبر ذات صلة بالموضوع إذ! قبل 
الاحنال كأساس ببى عليه الحل . مثال ذلك لنفترض أن شرلوك هولز حين -قص. 
الساعة ولاحظ الحروف الأولى « ه . و ۾ خطر له احتال أن هذه الساعة يمتلكها 
آخو وطسن الأصغر لا الأ كبر . فى ظل هذا الفرض يكون قدم عهد الحسروف. 
الأولى كقدم عهد الساعة نفسها حقيقة ذات صلة » ولكن هذا الفرض لا يفسرها . 
ولنفرض - من الناحية الأخرى ‏ أن أول ما تبادر إلى ذهن هولز من الاحتالات 
هو أن وطسن اشترى هذه الساعة خير من عمل الأدوات المستعملة . فى ظل هذا 
الفرض تمل آلا يكون لتارييخ الحروف الأولى أو حى الحروف الأولى تفا أى. 
مغزى . فقد ينظر إلى أن «و »- وهو الحرف الأول من « وطسئ » - على أنه 
عض تشابه . ولا كن استبعاد هذا اغرض بسبب الحقيقة غير ذات الصلة ‏ وهى. 
الفرق بين زم نكتابة الحروف الأولى وعمرالساعة . 


وهذا يظهر لنا شرطا آخر . وهو أن الفرض حب أن يكون مثمرا » أى. 
أن يكون أداة نافعة لتوسيه البحث أو التصرف التالى . ووظيقته هى أن يوجه 
البحث عن المزيد من البينات ء ومن ثم بحب أن مكتنا من التبكن بنتاج اللاحظات. 
الخاصة القبلة . وهكذا لحد أن وظيفة الفرض الأولى وظيفة توجهية . أعلف. 
إلى ذلك أننا بحب أن نلاحظ أن كلا من شرط تفسير الحقائق وشرط التوجيه 
إلى المزيد من اابحث ها ١‏ شرطان م:طقيان » مستخلصان ٠ن‏ واقع عملة الملاحظسة. 
والتفسير . والفرض - آخر الأمس ‏ افتراضى ععتى أنه عرض للتعديل الستمر 
خلال العملية » بل ومعرض للاستبدال » وعلى هذا فى البحث العلمى محدد الفرض. 
الناسب الإجراء التجربى الجازم » ويعمل كأساس للاستنتاج بالاتصال مع هيا کل 
العرفة القررة . 


واشتراط أن يكون الفرض مثمراً تطلب أن تعتبر الاتساع النسى للحقائق 
المتصلة بأغراض البحث أو اهتامائه ذات صلة بالموضوع ‏ وذلك فى الانجاه الذى 
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يتج إليه الفرض . وهذا النأ كيد على الاهام أو الفرض الشخصى لا محظم ‏ 
بأية حال من الأحوال ‏ الموقف الموطوغى للبحث العلمى . وفى حالة الاستدلال 
الماع لا سييل إلى إلغاء العنصر الشخصى الإبداعى إلا أن العنصر الشخصى الماثل 
.دائما كلا فكر الإنسان تضبطه الشروط الى يتم بها بحث الفرض : وعكن 
أن يقالإن الاستدلالات. الاستنتاجية كن أن تقوم بها الآلاتْبعد أن مخلقها الإنسان 
عل صورة عملياته الخاصة ومثالها . وبنفس الشروط كن أن تصنع الآلات لتقوم 
بتحليل العنات وحساب الاستقراءات الإحصائة ولكن حيا يتحرك الإنسان 
فى المشكلة حركة إبداعية فإن وقع تفاعل الشخص ككل مع الموقف المشكل هو 
الدى ينتج الاحتالات والإغاءات الى من شأنها أن تنظم وتفسر اللقائق وتيسر 
.حل الجو انب‌المشكلة م الموقف . وق القيام بالاستدلالاتاللماحة يلعب عنصر الإبداع 
'الشخصى أو العبقرية دور حاسماً فى تقدم العمل العامى20© . 


وهناك شرط ثالث حب أن بتواقر للاستدلال اللماح وهو أن يكون بسيطا 
تسيا ٠‏ ومما يقال أحياناً إنه إذا تساوت الأمور الأخرى كان الفزض الأبسط هو 
الأجود . ولسكن البساطة ليست بالأ م السهل وهذا يبدو غرياً . وجب أن نكون 
.على حدر س فى العام الأول - ألا مخاط بين السيط والألوف . فا سدق 
بسيطا لأحد الناس . قد لا يبدو كذلك لغره تمن مختلف خبرتهم . والمطلوب 
هو اللساطة النظامية . وحيا تقرر أى الفرضين أبسط نجب أن تتدبى أولا 
0 شتمل على عدد أقل من العناصر 0 الدعاوى المستقلة . وثانيا 2 


)١(‏ مما كن إدراكه ل بطبيعة الحال س أن الإنان مكنه أن يركب آل إذا شحلها 
بعقادر ضخمة من اأعلومات عن الفروض الناححة السابقة أمكنها أن تكون فروضا تشبدهية 
بصورة آلية . وإن الإنان ليتر دد فالتهكن إطلاتا عا e‏ ن أن راد بالآلاتأن تفمل فإذا اعتبر 
اارء' أن سلوك الإنسانالعقلى لا ملف كثيرا عا ناميه فىوقتنا الحاضر «بالهقولالإكترو نية» 
فإن التحسين المستمر لهذه الآلات عب أن بقلل هذا الفرق . أما إذا اعتبرتا تذ_كير الإنسات 
متفوفا تفوقاً اثلا ( وخاصة من جية نظر الإبداع ) على العمليات الى تقوم بها الآلات 
المفروض أن تتوقم أن الإنان سيخترع فى اناه ۲ آلات « متفوقة تفوقاً مائلا » ولكنها 
بالرخم من أنها قد تاعده على أن عا بكفاعة أ كير فإنها سوف تفلل مم ذلك 
أدواته هو . 1 . 1 


الاستدلال والغالطة ‘Er‏ 


.ذات الصلة باو وصنوع. . أو مامكن أن بلاحظ فيا بعد فى ضوء ماتعينه ااضامين النظامية 
الى ممكن أن تستنيط من دعاواه الأساسية . 


مثال ذلك أن هناك نظريات كثيرة يمكن التقدم بها لتفسير ساوك الإنسان في 
وء ما تعنيه غرائزه الأساسية الفاثءة » فالنظرية الى تعرض لغريزة واحدة من هذه 
الغرائز ‏ كالداقع الجنى مثلا س تبدو « يسيطة » بالقياس إلى جموع العناصر 
الأساسية . إلا أنه يتضح أن مثل هذه النظرءة ظاهرة العجز عن تفسير كل مانلاحظه 
من مسلك الإنسان دون الاستنجاد بعدد كير مرن الدعاوى الفرعة والشروح 
التخصصة وما إلى ذلك . وأما إذا تعرضث النظرية اقاممة طويلة من الغرالز 
الأساسية د بالإضافة إلى الدافع الجنسى ‏ استطعنا أن جملها تفسر الساوك 
ا 2 . ولكن مالم عكن إشهار ترابط ا و ف القائمة - 
ناحمة أخرى ء فإن هذه النظرية Î a‏ - إن قصة الغرالز 
رمتا تہدو ‏ فى ظاهرها ن مشألة بسيطة ء إلا أن أحدا لم ينجح ينح » حتى نومنا هذا 
فى تكوين نظرية للسلوك الإتسانى الغريزى عكنها أن تطابق ماتتطليه البساطة 
النظامية . 


إثياث الفروض 


كتير ما قبل حتى الآن فى هذا الفصل كن وضعه فى إطاز أ كثر وظيفية بأن 
تدر كيف بمكن إثبات الفروض . فعندما يصاغ الاستدلال الماح بعناية لک يفسر 
مالوحظ ويوجه المزيذ من البحث.: إصبح فرصا . واللوقف الشكل - من الوجهة 
السكولوجة ‏ هوء فى العادة.؛ الناسبة الساحة لتوكد جلة الشرط قى الحمول 
الافتراضى توككدا مبدئيا مشروطا . واصطلاح الفرض قد إستخدم فى بعض الأحيان 
لدل على الحمول الافتراضى كله . وهو ستعم ل أيضا - کا ستعمله الؤلفان‌هنا ‏ 
لدل على الفكرة أو الاحتال ادى الذى يصبح » حينا يصاغ , صدر المحمول 


ع1 التفكير التأملى 


الافتراضى220 وقد ممكننا أن نكتسب بعض البصيرة فى منطق الإثبات تدبر الموقفه 
المشكل البسيط التالى : 


لنفترض أن إنسانا وجد زجاجة صغيرة مليئة بسائل صاف ء وتنساءل: ماذا يمكن, 
أن يكون هذا السائل ؟ ففتحها وثعها ذاما لاحظ الراحة النفاذة تبادرت إلى ذهنه 
أعاط معبنة من المعالى تكونت أيام دراسته للكيميا فى للدرسة الثانوية وأ كد أنه 
هذه زجاجة حامض . وهذا ت وكيد مبدى بطبيعة الخال » ولكنه يسكون حله 
الافتراض لمشكلة أثارتها زجاجة السائل المشكوك فيه . لم عندما يتذكر أن ورق 
عباد الشمس هو أحد طرق اختبار الحامض » قإنه فى تلك اللسظة يكون قد قام 
بتكهن ضمنى عكنه أن يستغله لیفحص تو كيده المبدى . 

فإذا أراد الإنسان أن يكون أصولا فى مثل هذا الموقف أمكنه أن يصوغ سلسلة. 
أو آسرة من الجل الشرطية ( إذا كان - إذن ) لكتشف معق الت وكيد المبدئى . 
وا لجل اتالية توضح ذلك : 

إذا كنت أت ذكر تذاكرا سلما اللسكيميا الى درستها فى المدرسة الثانوية » إذن. 
فالحامض نفاذ الرالحة وغول ورق عباد الشمس إلى اللون الأحمر . 


١ )‏ )هذه الخلة ( الى تسمیآحیانا بالفرض المناسب 11۸٤6۲۸1‏ أو الموازى)» 
لجا وظيفة خاصة وهى ربط المشكلة الراهنة عجموعة من العلومات الثابتة إلى حد. 
ما. وهى بهذا تفسر أو ترتب ما قد لوحظ فعلا ( وهى الراحة النفاذة ) وتوحى. 
مخطوة أخرى فى البحث ( وهی استخدام ورق عباد الشمس ) . 

( ؟ ) إداكان السائل الموجود فى هذه الزجاجة حامضاً » إذن فإنه سيحولورق. 
عباد الشمس إلى اللون الأحمر . 

هذه الجلة ( وتسمى أحياناً بفرض العمل ) تشير إلى خطوة أبعد ؛ فهى تقرر 
العنى الوظيئى لمجموعة المعاومات بالنسبة للمشكنة القائمة » وتشير إلى ما عمجب أن يعمل. 
لاختبار ما تقدم ثم تأ كيده بصورة مؤقتة مبدئية . 


4 سوف تناقش ف الفصل الثالث ععر وظيفة جلة الششرط ( إذا كان س إذت‎ )١( 
٠ فى اختبار القرض‎ 


الاستدلال والغالطة 146 


(۴ ( إذا وضع ورق عباد الشمس فىا'سائل إذن . فإنه سيلاحظ أنعبادالشمس 
سيتحول إلى اللون الآحمر . 
هذه الخلة ( وتعرف أحانا بالفرض الإجرائى ) اعدد فى مقدمتها عملية تنفد 
کا إشتمل جواب ارط فيها على تكهن مكن ملاحظه . 
ونستطيع أن جمع هذه الأسر من الل فى صيغة اقتراضةواحدة علىهذا النحو: 
٤ (‏ )إذا كنت اند كر تذاكراً سلما اسكيميا الى درستها فى المدرسة الثانوية » 
وإذاكان السائل الموجود فى هذه الزجاجة حاءضاً » وإذا وضع ورق عباد الشمس 
فى السائل . إذن فإنه سلاحظ أن عباد الشمس ستحول الى اللون الأمر . 
من هذا نرى أن أسرة الجل الأمرطية بأسرها هى الى تعرض للاختبار ويس 
التوكد أو الفرض المبدى المؤقت وحده - وف العلوم المتقدمة جيداً مثل الفبزياء جحد 
فروضاً كثيرة مناسبة مفحوصة جيداً وإجراءاتعملية منقسةجيدا إلى درجةأن.قدمة 
فرض العمل هى الجزء الذى يعتقد أنه هو الجدر بالفحص فقط . أما العلوم الا جماعية 
والسلوكية فإن الافتقار إلى "مروض الناسية القررة وإلى إجراءات العمل حدث 
من الارنباك مابحمل البحوث فى هذه العلوم تقرر دون بذلأية عحاولة للصباغَةالدقيقة. 
ولعل هذا الافتقار الى الوضوح قد أسهم فى تكوين الفسكرة الخاطئة ؛ وهی 
آنه إذا صيغ مضہون أو 1 كثر من مضاءين الفرض كتكهنات » لم جحت عندما 
عرضت للاختبار بعد ذلك ققد يعتبر أن المشكلة سويت نسوية صرضية بعد أن تم 
إثبات الفرض ‏ وذلك الى أن جد صعوبة أخرى على الأقل . ولكننا إذا تذ كرنا 
طبيعة المغالطة الأصولة وجب أن نكون على حذر فى هذا القام . 
فتأبيد أو إقامة جواب ارط تترك جملة الدسرط غير جازمة من الناحيةالاطقية. 
وهذا هو الوضع لأنه جوز داتعا أن يؤدى صدر جملة شرطة أخرىإلى نفس حواب 
السرط أو النتيجة الشاهدة . فى هذا اللثال الذى ضربناه رعا كانت الزجاجة تحتوى 
على صبغة سرية غير منظورة حول أى قطعة من الورق إلى اللون الأحمر . والرجل 
الفسكر كيرا تأمليا يواجه المهمة الشافة ؟ ٠همة‏ توضيح أنه لايفسر التسكهن الذى 
تاد قعلا سوى فرض واحد دون سواه . وبالاختصار فإئيات صحة أى فرض معناه 
تفند جع الفروض الممكنه الأخرى : 
وهذه النتجة توجه النظر مرة أخرى إلى أن معرفتنا بشئون الواقع بحب أن. 
٠١ (‏ س التقكير التأملى ) 


غ١‏ التقفكير التأملى 


تظلدا ماع رض ةلإعادة النظر الملمكنة فى ضوء الشواهد الجديدة . کا تبين أنالخطط 
النظرية الى تقوم بوظيفة تحليلية فى البحث لاتثيت صحتها بصورة لهائية قط . وأنها 
أرضا عرضة اعمدات إعادة النظر أو الاستبعاد.إذا أنشأ نعض الاس لبناءالخيرةطريقا 
آخر يبت أنه آ كث نفعا . وقد | كتسب منطق الإثبات معنى إجرائيا لاذعاً فيعيارة 
نسبت إلى «: لوس باستير » عندما قال : « لقد طلبوا إليك أن تثب ثأنك على حق ء 
ولكنى أقول لك : حاول أن ثبت أنك على خطأ » . 
والواقع أن العلم يتقدم بالطبع عقتضى عملية مجميع الشواهد الموجهة حو تبديد 
العك المعهمول ٠.‏ وهذا لايتطلب تفشك الفروض المنافسة سب 0 35 وخلق واحشار 
الكثير من « أجوبة ارط » . مثال ,ذلك إذا كان السائل حاءضا فإن المرء يتوقع ‏ 
بالإضافة إلى اختباره بورق عباد. الشمس _ أنه محتوى على الأيدروجين » وينتظر 
أنه من الممكن أن يتحول إلى ملح . ومثل هذا الدلل الإضاق هو من وجهة النظر 
المنطقية ‏ ديل ليفند الفروض النافسة الختلفة الأخرى . إلا أنه من وجهة النظر 
الخدولوجة ‏ رعا كان أ کر جدوی أن تنمی وتفحص عددا واسع اللدى من الجن 
الشسرطية ( إذا كان إذن ) القائمة على الةرض البدلى » وذلك قبل الول فى بناء 
الفروض النافسة واختارها . وهذا الإجراء إجراء مطلوب ‏ بطبعة الخال - 
لأنه كلما اتسع مدى أجوة الشرط أو التا ج قل عدد الفروض الناقسة الى تفسر 
نفس أ جوبة الشرط أو نفس اتاج . 
ومن الوسائل المنطقية الى بدآت تشيع ياطراد ‏ وخاصة فى البحث الذى لاإيصاغ 
صياغة دقيقة ب الفرض الانى » ونستطيع أن نوضح منطق ا غرض الى ببساطة : 
لنفرض - فى حالة زجاجة الحامض - أن فرض العمل قد صغ على هذا النحو : 
م س إذا لم يكن السائل الموجود فىهذه الزجاجة جامضا » إذن فإنهلن ول 
.ورق عباد الشمس إلى اللون الأحمر . 
فإذا لم يتحول ورق عباد الشمس إلى اللون الأحمر فإن هذا قد يفند جملة الشرط 
(أى مقدمة الفرض المنى ) ومثل هذا النثى للنى يعادل الإثبات وهذا بتخطى ‏ 
- هو ظاهر ك الصعو به الأصولة وی عدم القدرة على توكد جلة ارط بإثبات 
جواب الشرط . واصعوبة -.. بطبيعة الحال ‏ هى أن القضية ليست مسألة شكل 
بل مسألة واقع ومن تقوم بالبعت والتجريب » لا لإقامة الضمون المنطق ٠‏ 


الاستدال والغالطة ١‏ 


.ولكن لإقامة سند أو ديل لتوكيد الشرط الادى ٠‏ فا لم يتقرر فعلا أن الحامض 
والحامض وحده ‏ هو الذى حول ورق عباد الشمس إلى اللون الأحمر فليس هناك 
مسوغ ( أو فرض مناسب ) لاحاذ () فرطا اعمل . أما إذا تقرر ذلك قعلا فإنه 
ألا يكون بمة شىء افتراضى حول هذا الشرط . ولو كان هذا هو الوضع لكان 
فرض العمل هو : 


+؟” ب إذا صار لون عباد الشمس أحمر فى هذا السائل إذن فإن هذا السائل 
حامض . 


a اق جملة الشمرط أمكن المرء أن بۇ‎ eS 


وف بعض الدراسات الإحصائية يقرر الفرض النفى فى الواقع أن « النتائح 
«التوصل إلا » قد تفسر عشواثا أو بتقليل عامل الاخشار بالمصادفة . ومعنى هذا أنه 
حين يكشف التحليل الإحصائى للبينات عن ارتباط له مغزى ( كذلا؛ الى تقيمه 
الفروض الناسبة 001184681) فإن الإسان يكون فد الفرض الف وأثبت ( عن 
طريق نى الق ) أن « اللامصادفة » هى الى تسل . ولكن مامعنى 
« اللا مصادفة ي ؟ وهكذانرى أن الأداة الأصولة لا بمكتها قط أن نستبعد حاحتنا 
إلى البحث الواقعى . 


وكقاعدة عامة محسن بالباحث أن يقرر ‏ بأ كبر ما يستطيع من السكال 
والإبحاية ‏ ما هو احتاله بالشنط ولاذا : عندئذ فقط يسكون فى وضع يمكنه من 
أن يقوم بای قدر من الجدية .- بتخطيط لتجميع الأدلة . ومن‌السهل أن تكشف 
النقاب عن الحقائق ما تتضمنه من معاملات الارتباط . واسكن إلى أن تحد الحقائق 
مع شىء ما س ممع فكرة تعد جزءا من عط من أعاط العانى مثلا ‏ قإن 
الحقائق لا تسكون دللا على أى شىء . ولعلنا نسميها عق بينات يعد أن تصل إلى 
مقام الأدلة وليس قبل ذلك . 


A۸‏ التفكير التأءلى 


المغالطة 


إننا الآن على استعداد لأن ننظر مرة أخرى في امشكلة العامة » مشكلة الانتقاله 
إلى توكد الاعتقادات الجديدة على أساس ما تقيلناه فعلا من الاعتقادات المدعمة 
بالأسانيد . اقد لاحظنا أن هذه الحركة عندما تتم صورة تأملية فإنها تتم فى طوء 
ما بعنيه معط أو أ كثر هن أنماط الاستدلال الثلاثة . ولكننا جد داعا الكثير عن 
حولنا محثوننا على أن نفرغ من ااعملية اتأء ية وننتقل بمرعة إلى الاعتقادات: الق 
يؤكدون لنا أنها صل اتصالا معقولا عا اعتقده فعلا ٠‏ 

وقد تستغل وسائل كثيرة لإقناعنا بذلك » وءن أشيعها الدعاءة » وقد استعملت 
كلة الدعايةول ”ووم 0اط فى الأصل مس تطة اع ةن كرادلة الكنيسةالكائو لكية 
الرومانية كانت مممتيم إدارة الإرساليات . وأما المعنى الأصلى للكامة فهو الجهود أو 
الحر كد المنظمة لنثسر أو إذاعة أو تنمية دعوى معينة . غير أن استعالا المعاصر كثيراه 
ما يعنى أى محاولة للا قناع بالمناشدة الوجدانة أ كثر مها بالنقاش الجدى . وهكذا 
قد تستعملل الدعاية لاختصار الطريق إلى التتاج التى وز التوصل إلبها عن ط 
عملة أبطأ فعلا » أو عن طريق البحث التأملى . 


فهل ححق للمدارس أن تستغل الدعاية اى تقنع التلاميذ بالوصول إلى تناج 
معينة ؟ إن هذه مسألة تبلغ ٠ن‏ الأهمية ميلغاً يدفعنا إلى أن نتناوها بتفصيل أ كير فى 
فصل تال إلا أننا تكتنى الآن بأن نورد بعضآ هن المغالطات الأ كثر شيوعا مما يوجد 
فى الااقشات ا'تى تستهدف إحداث التقبل السريع لنقيجة ما . 


هناك قامة طويلة بالمغالطات فى التفسكير عا قد يلجأ إله المرء عن عمد وهو 
حاول إقناع الآخرين عن طريق ما يدو نقاشا معقولا . إلا أن مابلى يعتير .تصلة 
س بصفة خاصة ‏ عسألة اختصار بغية فرض الالنزام :2 


للق إستطيم القارىء البتم أن مرجم إلى ال كي المعدة فى الاءلى ایعکل ع 
المغالطات . ومعظم المؤلفين ن امون عن قرب تصئياف المقالضات الأسلى الذى قام به أرسطو 
وخاصة کتابه De Sophisticis Blenchis‏ 
والواقع أن الاتصنيفات الممقيدة كرا ٠ا‏ تداخل ولا تستنفد كل الاحتالات » ولكن س 


الاستدلال والغالطة ١‏ 
“ندبر الجدل التالى : 

ماهر موائق للطسعة مل وسلم 0 

وإشباع دوافع الفرد الأساسية موافق للطبيعة » 

إذن فإشباع دوافع الفرد الأساسية جيد وسليم . 

لاحظ التعبيرات المبهمة الزائمة : فتعبير «موافق للطبيعة » يستعمل ف المرة الأولى 
بالمعتى العام غير الشخصى » وق الرة اأثانة بالعى الخاص وهو الرغبة الشخصية . 
والاستدلال السليم ماما ماكحاو امسر الصطلح وا أكان هذا 
الاستدلال استنتاجيا » آم استقرائيا . أم لماسا. ومن الجائز جدا أن,زحف استعمال 
ااصطلح استعمالا غامضا أو ذا احتالات إلى الناقشات فى كل مرة .تؤخذ فما 
الصطلحات من الاستعمال العام أو الاستعمال اله لسفى لتستعمل فى ااتفكير فى 
المشكلات العملة المتخصصة المحسوسة . والناقشة التالة معروفة جدا فى الدوائر 
التربوية المعاصرة ولعلها تصاح فى يوم من الأيام إيضاحا كلاسيكا لحذه النقطة . فهى 
حلط الثىء الظاهر ونصف الحقيق وأغراض المؤلف الى لم غصح عنها س صورة 
لاعلك معها القاریء سوى أن يقول : « آدين ! » دون أن يكتشف س إلا بعد 
مدة على الأقل ‏ أنه قد ألزم تفسه عوقف لاعكن القسك به °١‏ 


« م نأهداف التربية استخلاصعناصر طبعتنا الإنسانة المشتركة »> وهذه العناصر 
ھی هی فى كل زمان ومكان . وعلى ذلك ففكرة تعليم المرء أن يعيش فى أى مكان 
معين أو زمان بالدات » وأن بتكف لأية بيئة خاصة » فكرة غريبة على المفهوم 


حت الطرق المتملة ارقوع فى ال+ملأقد 7كونغير جازمة » ومن ال ماز أن تكون فائدة التصنيف 

لتدقيق هدف مین آم بسكثير من « حة » التصنيف بالمعى الال وقد قق المدرسون 

غایهم جیدا بالرجوع إلى الكتاب الذى آلفه سيتوارت تشیس 

Guide to Straight fhiuking (New York : Harper & Bros,1956) 

الذى يتناول «المخالطات الثلاث عشرة» وبوضح كل واحدة منها من واقم الونائم اليومية الى 

يواحهها الناس فملا . 

Robert 31. Hutchins, The Higher Learning in America )1( 
(New Haven, Conn.: Yale University Press, 1936),p. 67. 
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« والترية تستتبع التعليم . والتعلم ,يستتبع المحرفة . والعرفة هى الحققة . 
والحق قة هىهى انا كانت وا ٠ e E‏ 
وهناك مغالطة مضللة أخرى تعرف باسم حمل العبارات فوق2١©‏ مامحتمل 
0-3 وهى صورة من التفكير الخاطىء تعرف أحانا عغالطة التجريد 
Fallacy of abstraction‏ وهى تكون مئ استعمال المفهومات الجردة کا لوكانت. 
عثل مواد أو وحدات عسموسة . وطبعة اللغةالإمجلزية يجعل من السهل تسيا حويل 
معظم الأفعال والظروف وااصفات إلى أسماء . وكثير من الأسماء يدل على وحدات 
حققة أو أشياء وجودية مثل الكلب والشجرة والذهب وما إلى ذلك . ولكننا 
حا ازعم أن كل اسم يدل على شىء يصبح التفكير عخطتا . وعلى ذلك فلا بد من 
توجه العناية الخاصة عند التعامل بمصطلحات من قبيل : الدولة » امجتمع > الرأىي. 
العام وما إلى ذلك . صحيح أنه عندما توحدالعناصر فى كليات کہ ماتفقد شخصيتها 
کاجزاء <3 تصبح من النسيج العضوى لكلة جديدة . إلا أن الادی الذى محدث به هذا 
حب أن يتقرر فى كل حالة . وقد تركب مغالطة محميل العبارات فوق ما حتمل 
مثلا بادعاء أنه ل كان المحاد الأكسجين و الأبدروجين بطر بقةمعنة فقدها شخصتهيما 
فى كل مادة جديدة لما نفس تماسك العناصر الأصلية فإن أفراد البشر قد يفقدون. 
شخصياتهم بنفس الطريقة فى كل عحسوس جديد » وهو د الجاعة » ٠‏ 


وكثيرا ما يتم التعبير بالأسماء عن بعض آلوان النشاط الإنسالىمثل الشعور والرغبة 
والتصرف بذ كاء وما إلى ذلك » فتحمل فوق طاتتها . وبحب أن يكون المرء على حذر 
من هذه المغالطة بصفة خاصة عند القيام بالاستدلال اللماح ؛ ذلك لأنه من الجائز أن 
يعرض النشاط أو العملية الحملة فوق ما تحتمل ‏ نفسها كقوة عرطيةأو كل عرضى. 
عندما نبحث عن الفروض التفسيرية . ومن الشمروع لأغراض التحليل المنطق أن 
ماق كليات إدراكية ليس لما مدلولات وجودية إلا بربطها بألوان من النشاط 
أو العملات المعقدة . 


وعلى ذلك فثل هذه االكلات الإدراكة نحي أن :َوْخْذ ععناها الاستكشافى . 


١‏ ) قد جد القارىء الت من الفيد أن يعابم الإشارات المقبرسة إلى ميل العباراته 
) .من بع ر يل 
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مثال ذلك مفاهم فرويد وعى الذات السفلى والدات العلا س الى هى فى الحتقة 
الشعور واللاشعور . قدتكون كليات إدراكة مفدة دون أن تقابل فى الواقع 
أى عنصر حقيق هن عناصر اهاز الءعضوى البشرى أو دون أن تقابل ماما 
أية عملة معينة أو نشاط مخدد . فالمغالطة تتكون من جعل مثل هذه اليا كل أو 
البنايات أشاء . 


6 :رونو زوج:] وأشبرها ادل المتمركز حول الإسان Argumentum‏ 
aû hominem‏ واجدل الستدر للعطفب 221567160101922 Argumentum ad‏ 
والجدل المستغل للجول Argumentum ad ignorantiam‏ والحدل الستغل 
للمشاعر الشعبية 1120م 0ج Argumentum ad‏ والدل المستغل لأ بيد الشخصيات 
البارزة Argumentum ad vereecundiam‏ . 
وهناك عدد .٠ن‏ الغالطات الق نستعمل عن عمد فى حاولات فرض الالتزام بدون 
تفكير » وهى تقع فى التصنيف العام حت عنوان «الدلل غير ذى العلاقة بالموضوع » 
وکا أدخلت الشخصيات والدوافع واللمزات والغمزات حول السمعة والعادات 
الشخصة وما إلى ذلك فى عملية التفكير استدعى النقاش أن يكون المرء على حذر. 
فالجدل المتمركز حول الإنسان ‏ وهو عادة توجيه النقاش إلى الإنسان 1 كار من 
توجبهه إلى مزايا الافتراح تفه -- قدي وشائع . ولقد نشأت صورة خبيثة خاصة 
من هذه المغالطة بفضل التقدم الذى حدث فى عل النفس الاجئاعى والتحليل النقسى 
ميث أصبح فى »قدور أى رجل له بءض الإلام مهذين العامين أن يغند آراء أو 
مناقشات خصمه بأن ,ضرح بعض الحوادث الى حدثت فى حياة الخصم المساضية 
وسين أنها قد « تست » فى أنه بعتنق أو ومن باعتقاداته الراهنة . وتكن وراء 
مثل هذا الشرح دعوة .ؤداها أن اعتقادات الخصم هى برمتها مسألة تدريب أو تهيثة 
ظروف . والواقع أن الادعاء العام بأن الجنس البشرى عاجز عن التعلم الحقيق 
(أى وزن الاعتقاداتفى ضوء ما تعينه الأدلة) قد يكون ماثلا أيضآ . إلا أن الشخص 
الذى يقدم هذا الشرح يزعم أيضاً أنه هو والخهور المستمع إليه يشذون عن ذلك » 
لأنه بدعى معةولة تفسيره لوقف خصمه . 
والجدل المستغل للعطف هو الاسم الذى تسمى به المغالطة الى تتجه إلى أن 
نستدر العطف ! كثر من مزايا الموقف . وقد كان من الشائع لدى الإغريق القدماء 
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أن محضر المتهم أسرته إلى الحسكئة حى يرى الحلفون بؤسهم . وممالا شك فيه قطعا 
أن العدل بدون رحمة كثيرا ما ينتج عنه عدم المثاواة . ولكن الشىء نفسه بصدق 
على الرحمة بدون عدل . 


والجدل المستغل للجهل هو مغالطة حويل تقل البرهان بصورة لخدم قضية 
اقتراح المرء ملاحظة أن خصومة غير قادرين على أن يغندوا الاقتراحبالدلل الإجانى . 
وهذه الطريقة في « التةكير » مميرة بصفة خاصة عندما تستخدم فا يتصل عا لاعكن 
إثباته من الحمولات الى تتضمن الفاهم الدينية أوالميتافيزيقية . وعى فى بعض الأحيان 
قوية الإقناع والإغراء إذامى استعملت للحصول على الالتزام بطريقة معينة فى التصرف 
لاعكن‌التكهن بااسكتيرعا يترتب علها من نتاق الظروف الراهنة . وإذاحالفت‌هذه 
الغالطة مع الجدل المستغل لمشاعر الشعب وعواطفه واحازاتة ‏ أو مع الجدل المستغل 
لتأيد الشخصيات البارزة » وهو الإشارة إلى أن الشخصيات المبجلة والمنظات وقادة 
الرأى ف الميادين الأخرى ومن إلهم يؤيدون هذا التصرف المراد الالتزام به » 
احتاجت مدافعتها إلى شجاعة حقيقية . 


'ويشتد الإلحاح فى الأونة الحاضرة ف المطاابة بتنفيذ الكثير من المقترحات‌الرامية 
إلى إعادة تشكيل التعلم العام ؟ لأن الشخصيات البارزة فى الجتمع والكتاب 
الحترفين والحجج فى التاريخ وفى تصمم الغواصات الذرية » وف شعر روبرت 
براو تتح ومن إلى هؤلاء يؤيدونها . وحيئا يصدر المؤرخ أحكامه النظرية العامة 
عن التعلم العام المعاصر كان من الجائز أن تكون ناجه ومقترحاته سليمة هاما . إلا 
أن رسوخ قدمه وعل و كعبه فى علو التاريخ لا يدلل ‏ فى حد ذاته م على سلامة 
المقترحات الى يقدءها فى ميدان الثربية والتعلم بأية حال من الأحوال ٠‏ 


وعندما نستعمل مثل هذه المغالطات حميما كادوات لقطع الطريق على التفكيرتعتمد 
فى جاحها على الجهل عقومات التفند أو العجز عن عثل النقطة موضع البحث . وهنا 
يكن لب الموضوع . فا كتساب المعلومات عنصور التفكير الصحيحةوا-اطثةلايكفى 
لإ كساب المرء المناعة ضد الالتجاء الما كر إلى عواطفه وامحيازاته . 


إن الترية الحقة التى بحب أن تكون علاقتها بطريقة البحث التأملى بنسبة واحد 


الاستدلال والغالطة 1er‏ 


إلى واحد ء لا نهنم قط بالالزام حتى ولو كان محو القضايا السليمة » وإ ما هي تم 
مباشرة بالتدرج .فى استبعاد الجهل يمقومات التفنيد أو ثل موضوع البحث بوصفه 
قوة عرضية فى حاة التلاميذ . ولكى نقرر ذلك بصورة إبحابة نستطيع أن تقول 
إن الترية الحقة هام بالتنمية التقدمية الدائبة الثابتة للذ كاء ا يتجلى خلال القدرة 
والاستعداد الترايد من جانب كل فرد على التفكير . 


نتان 
العذى واللقشة 


عندما نلاحظ ثلاثة أو أربعة أفراد صم بم « يتحدثون ۾ » فإننا قد رى لاهم 
لأنهم لا يستطيعون اكلام أو السمع . إن قدرتهم على استخدام أصابعهم » وقبضات 
ایدم » داعم » ورءوسهم ء » بل فى الحقيقة حميع أجزا ۽ أجسامهم > فى والتحدث» 
داعا ما تثير إعجاب من يشاهدم . ولكنه ما دعو إلى الأسى أن نشاهد ا 
نقص أواعك الذين بلا لفة لمظة محررم كا يتمتع تع الرحل الطبعى بالحرية . وما 
لا شك فه أن اولك الأفراد ET‏ ران من المهم أن تعرف طبيعة 
و الم 9 نفسه فى أرض غر ية . فهم قاصرون 
نفس الطريقة » معنى أخهم لا يستطيعون التحدث فقط إلا مع أولئك الذين بحيدون 
لفت الخاصة : فلن الاسم والأبع لغة خاصة » غالبا ما ,طاق علبها البعض « لغة 
الإشارات ¢ ذلك لأن ما ستخدم عن قصد كإشارة (أى ستخدم ليشير إلى 
شیء ما أو لعنى شيئا ما ) قد ستخدم أيضا لحمل معنى للا'فراد الآخرن . ومن 
ثم أصدقاؤنا الصم والبك لا تنقصهم اللغة » ولسكنهم ببساطة عاجزون عن مشا ركذ 
الأفراد العاديين فى لغتهم إلا إذا تعاموا قراءة حركات الشفاه . 


وعندما تستخدم الإشارات فى الاتصال » انتداء من اثثناء الجذع إلى استخدام 
الطلاسم الخاصة بالشعوذة فى حفلات التدشين » فالاغة موجودة . وليس هناك من 
ها تعلق ذا الأمر إلا ما قد سمه البعض لز الإنسان نفسه . إن تكوين 
المعانى العامة لأمر ,صعب محقيقه دون ئة السبل لتكوين الخبرات المشتركة . إن 
اللغة أداة اجماعية » وعلى ذلك فإذا 0 تسر هذه الأداة الكل فرد فسيصسح کال جز + 
المنعزلة وسيبقى على هذه الحال . ولن يكون للتار ع وجود كا لن يكون للفن وجود 
ولن تكون هناك حضارة بالمعنى الذى نعرفه » وق الحققة لن يكون هناك إنسان 
كا نعرفه .ومع ذلك يحب ألا عتم هذا القول بأن العنى عتمد كلية على الاغة الصناعة 


المعى واللغة 00 


أو الرموز الحددة الى طورها الأفراد . ذلك لأن أساسيات الى .وجودة فى أى. 
.وقف بؤدى فيه أى شىء وظغة الإشارة . وعلى الرغم من ان اللغة الصناعية. 
لا عثل ضرورة للتفكير » وذلك عكس الإشارات التى هى ضرورية » فإن تفكير 
الإنسان سكون محدودا لدرحة ٠.‏ احوظة بدو لها . 


آنا رااان می ادل الحترة 


تنبثق العانى لأن الإنسان كان نشط . إنه لا يقفا مكتوف اليدين أمام بنه- 
اليد الى نشبه بقعة غير محدودة المعالم . ودقة المعنى وثباته يتلكونان عندما بنشط. 
الإنسان للتعامل مع بيثته التى بره فى بادىء الأعى . وتنمو اللغة وتتطور عن طريق 
حاجة الإنسان إلى الاتصال والتعاون مع الأفراد الآخرين . وبحب أن نلاحظ. 
أن هذا التطور يعمل بتر رجعى لتعديل اللمعاى ال ى كونها الإنسان . ومع ذلك 
فلن يتغير الأمر فى أن المعانى الى يكونها الإندان عادة » لما ٠غزى‏ أ عق من التعبير 
اللفظى الصحيح عنما . وبحب على المدرسين أن يتذ كروا هذا عندما يبنون أحكاءهم. 
عن تلاميذهم على الاستجابات اللفظية كلية . 


وقد عتز محق بين الإشارات الطبيعية والإشارات الصناعية » أى بين اللغة: 
الطبيعية واللغة الصناعية . فأغنية « الطائر الطنان » قد تستخدم كإشارة لأترابه. 
من الطور بنفس الطريقة الى يستخدم فما الديك صياحه كملامة للطيور الى 
تشاركه الحياة فی حظيرته . وهز الكتف إشارة » كا أن اغمز بالعين إشارة . 
وبكاء طفل واحد فى دار حضانة مكتظة قد يعنى وجود قلق يؤدى إلى بكاء الآخرين. 
حى إن نوخا بن افر قد سود المكان . ومع ذلك إذا ما استرعى هذا البكاء 
الانتباء » وأدت تتاجه إلى توفير سبل الراحة وااسكينة » فإن الطفل مخطو خطواتة. 
الأولى بعبور (العتبة) الى تقوده إلى عالم اللغة الصناعية . ويدخل بعد ذلك عالما 
غريبا عجيبا » عالما لا بد أنه يشبه العالم الذى وصفه جيمس للطفل بأنه « الفوضى. 
ذات العجيج والضجيج » ولكن بالطبع ليس فى مقدور أى منا أن .صف هذا 
العام للطفل . إننا نعرف فقط أن عليه أن عر بفعرة طويلة من التدريب الشاق. 
قبل أن يستطيع المسامة محرية فى عالم الكبار وشثوتهم » من أصوات وإشارات. 
وأشياء وحوادث : 
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ويذ كر أحد المؤلفين أنه كان عر بأم صغيرة كانت تصطحب طقلها فى فسحة فى 
المواء الطلق » وعندما تقابلت عبناه بى الطفل حاول الأخير أن يستخدم لغته 
فى الكلام وانعث منه صوت لكلمة « بايا » . ولقد سس المؤلف لهذا » م أن 
السرور ريما قد ملا نفس الطفل أيضا ؟ لأن وجهه على الأقل قد اعتلته بسمة تشير 
إلى ذلك . ولسكن أمه كانت على عكس ذلك بل إنها أسرعت بااسير . وقد نستنتج 
أن هذه الأم ( وكذلك الأب ) قد عرفا هذه اللحظة أن فى استطاعة طفلهما أن 
يدول « بايا » . ورعا تساءلا بعد ذلك : « هل طفلنا من الد كاء بالقدر الذى 
كنا نظن؟» ولكن حب ألا تعتر معا الدهشة ؛ إذ أن ربط الصوت والتصاقه التصاقا 
وثيقا بشىء أو معنى واحد يستغرق فترة زمنية طويلة مهما حاولنا الإسراع بهذه 
العملة كا سحاول الوالدان (وعاول جع الآباء ذلك بنوع من الفخر لا حالة كما 
“سمعوا العثمات الأولى لأطفاهم » والتى يرغبون أن يبلغوها للا خرن على أنها أول 
“ما « نطق » به أطفالهم ) . 

ولقد أشار ما كس . س . أوتو إلى أن «الغتمة» ‏ أو إصدار الصوت ‏ 
ليست هى « الكلام » . فالكلام يعتى الفهم التبادل للمعتى ٠‏ ويعتير هذا لب 
الاتصال والتخاطب . وأما العتمة فتشير إلى إصدار الصوت ليس إلا » على الرغم 
من أن معظمها سيكون صوتا فى طريقه ليصبح لغة . وباور أوتو”'2 هذه النقطة 
07 لى : 

« ... لا عكن إر جاع السكلام أو التحدث جرد النطق أو لانمكاسات العلامات . 
.إن العلامات تصبح إشارات » والأصوات تصبح كلمات » ويبدأ الكلام أو ااتحدث 
فى الظهور عندما ,تطلب السلوك استجابة . وعندما ,قصد بالاستيجاية من جهتها 
أن کون كذلك . ويتخذ الكلام صورته نتيجة لأنه الجهد المشترك اسركزين 
رئيسيين من صا كز النشاط على الأفل » يعملان فى الاتصال ما بين الأفراد . 
وتضمن هذا الإشارة المتبادلة » والتوقع المشترك » اللذن يؤديان س إذا ما عا س 
إلى فهم متبادل لكل فرد مشترك فى هذه العملة »> كل بحسب مدى 
مساحمته فا » . 

Max 0. Otto, “Speech and Freedom of Speech,” {() 


Freedom and lŠxperience (Ithaca, N. Y.: Cornell University 
Press, 1947) p. 8 


المعنى واللغة {oY‏ 
اللغة كأداة 


وكلما سيطر الطفل الصغير على أصواته التطورة عنطر يق استخدامها استخداما. 
ذا معنى فى المواقف التى يشترك فبا مع أولشك الذين سيتلى يعدئذ أن يسمموم بوالديه 
وأفراد أسرته » فهو يسيطر على أداة محمله إلى تسكورن علاقة مع جميع بجالات 
الثقافة الإنسانة » إذا ما استخدم هذه الأداة استخداماً حكما . إن هذه الأداة. 
- وهى اللغة س أداة إنسانية خاصة » ا أن القدرة على تسكويئها ومحسيئها. 
قد عزلت الإنسان عن باق الكائتات الحية » وساعدنا وتو" ثانية على توطيح. 
هذا بقوله : 

« غالبا ما نسمع أن الإنسان معزول عن أقرب الأقربين إليه من الكائنات 
الحية ؛ لأن له يدين ممكنانه من أداء الحركات المتناسقة من الإبهام والأصابع . إن . 
هذه فى الحقيقة لقدرة رائعة ... ولكن إذا ما ردنا الاختار بين قدرة وأخري » 
فإننى شخصيا أفضل اختيار الكلام » أى اختيار القدرة على التحدث كأعجب. 
العجزات البيولوجية . » 

وإنه لمن المعروف أن الإنسان صانع للاأدوات . فقد تطور من الفأس الى ٠‏ 
كان ستخددوا يديه إلى أعاجيب التكنولوجا الحديثة . وبالطع كانت اللغة التى هى. 
أداة من أدواته » كد له يد العون أثناء ذلك التطور » ولم يستطع باستخدامه هذه. 
الأداة أن محدد فأسه وأدواته الأخرى فسب » ولكن الأمر الذى له مغزى. 
أ كبر » هو أنه استطاع باستخدامه اللغة أن يسمى تلك الأشياء » ويتحدث عنما 
مع الآخرين وأن « يفكر » قيا عندما لم يكن لما وجود . وأن يوصل تار ها 
لجال التالة . 

ولقد وجه هر رت فندت الاهتام للاختلاف الفكرى الرثسى بين القرد الشبه. 
بالإنسان والرجل الدالى ء بعد أن لخص نتايم بحثه الذى أجراه على عينة منالقردة. 
الشييبة بالإنسان بقوله : 


و على الرغم من قدرة القردة الشيببة بالإنسان على استخدام الأدوات ماما > 
فإلها لا تصنعها » . 


)١(‏ امرجم السابق س ۷۷ — لف 
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وإذا مااعتيرنا اللغة ضمن الأدوات الى تدا الإنسان »کا بحب أن نفعلء 
فإن الققة بن الإثسان والتسبالزئ ردام بدرجة ملسوظة . إن هذه الآداة ع التي 
٠‏ كسبت الا نسان قوة لم تسككتسيها أى علوقات أخرى على ظهرالبسيطة ٠‏ إنها القوة 
التى محدد بها مابود تحقيقه كأساس قد یی كل جيل تال حياته عله » مدقا دائما 
بمكاسب الأجال السابقة كحصيلة جاهزة . وعلى ذلك »؛ يتقدم الا نسانفكريا من 
جيل إلى جيل » وهذا مالايصدق على أجيال المماكة الحيوانة . 


ومع ذلك شا هذه الوثبة إلى الأمام شوى طاقة كامنة فى حياة كل فرد . ذلك 
'لأن اللغة أداة اجماعية » وعلي الفرد التاعى أن تقلا بدرجة ما » إذا أراد أن بشترك 
فى انشقاقة الى يولد فا . إن هذه الأداة ضمرورية لإدارة ماسم حفل التشى, 
-الذى عتر يدم للمو.و بحب عب اللدرسةآن تساعد كل فرد على أن يقدر أنالكمات 
الجديدة التىيكتسيها الفرد , ماهى فى الحققة إلا آدوات قد إستخدمها مستقبلا لضيط 
خبرانة وتوسيع دار ہا . وكا يعرف كل صانع ( أو لتقل كل معلم تلعمل أو للا أشغال 
الدوية)يجب أن حفظ الأدوات تة ومحالة جيدة إذا أراد ها أن تؤدى وظيفتهاا 
على أكل وه . ومع ذلك » فک من مدرس دقيق قى العناية بالأدوات الخاصة ااتى 
يستخدمها فى مادة تدريسه » ومع ذلك لايكون حساسآ للطريقة الى يستخدم بها 
هو وتلاميذه الأداة الإنسانة الرئيسية . ألا وعى الاغة » ويستخدم جميع المدرسين 
وطلبتهم هذه الأداة يوميا » وليس فى دروس اللغة وحدها . ومع ذلك بج بألانسمح 
بأن تصبح هذه الاغة خاملة أثناء الاستعال » أو أن وها الصداً بإهالنا لما فىأيةهرحلة 
.من المراحل التعليمة . 


وترديدنا ما يقول بعضهم : « إن الطفل يرث اللغة » يساوى ماما قولنا إنها فى 
متناول يديه عندما يشترك تدر جا فى حياة الكبار فى ااستقبل . إن هذه الوراثة 
لامختلف عن ورائته.لتكنولوجيا الحضارة الى .ولد فا . إنها وراثة على المستوى 
-الاجماعى » وعى فى هذه الحالة ر عا تسمى ورائة سلبية . فهىعدعةالصفةأو الشخصية 
بالنسبة للطفل إلى أن تدخل دائرة شيرته بعد سماعه الأصوات التى عل إله 
«أنها اة وموجهة » وبعد بذله الجهود ليردد ثانة ما قد سمعه فى موقف الاستماع 
-السابق. 


المعى واللغه o4‏ 


وبهذه الطريقة .بدأ الطفل فى «عرفة كيفية استخدام الآخرين للاأدوات الى 
نما » أى كلاته الأولى . وبدا فى ١‏ كتشاف ماتعنه تلك الكامات فى المرقف 
الاجماعى » على الرغم من أن كونه هو نفسه جزءآ من الموقف الاجتاعى| كتشاف 
لن يدرك إلا بعد مدة فى المستقبل ٠‏ وبطريقة ميسطة ء نقول إنه يكتسب معاق 
السكامات ومحدد مسمياتها . ويتاق الطفل الكثير من المساعدات فى المراحل الأولى 
لغوه على الأفل . فالأمهات والآباء » والاخوة والأخوات » والعات › وأبناءالعمومة 
واجيران ٠‏ والأطفال ؛ يقدمونله يد المساعدة » ور عا كانالوالدان هما أؤسعأولنك 
خالا فى الحم على بجاحه . 

وعلى ذلك فعندءا يسمع الوالدان الصوت العادى » « با. . . » من الطفل 
:(الذى سيشب ويصبح رجلا) وهو مرب حباله الصوتة الواحد تلو الآخر . يصيسان 
فى صوت واحد والإعجاب علا" قلببهما : د هل استمعتم إله : لقد قال بايا » . 
وسيردد الوالدان الكامة ثانية » وسيريتان طفلمما ومحضنانه . وسيتصرفان كا 
لو كان فى استطاعتهما بالحديث والإشارة › أن ,حصلا على تلاك الكامة » منطوقة 
نطقا كاملا مرتبطة ب « بابا» فى ذلك الوقت وف ذلك الموقف » وسيجلس الوالدان 
بدون مبالغة ء فى الأيام التالية وها على أهبة الاستعداد للقفز على طفاهما من بعد . 
.ومحدوهما الأمل فى أن برعا بتلك ااعمدة تملا » ولمذا فهما يكرران هذه!انكامات 
« قل بايا قل بابا » فى أذلى الطفل بلا هوادة . وبالطبع سيكرر الطفل قاثلا 
« بابا » فى الوقت الناسب قاصدا الشخص الدى تنطبق عله الكامة فقط . 6١2‏ 
إنهذه امل القليلة تشبر بوضوح إلى النشوة » والنشاط » والتوقع » والفخر » وكلها 
من صفات اندماج الوالدين فى حاة الطفل لك يتأ كدا مستقبلا من اندماج الطفل 
.فى حياتهما . وهذا أحد أنواع العلافات مع الأطفال الصغار » التى يعرف فبهاالوالدان 
حيداً ‏ دون ما حاجة إلى إعمال الفكر فى هذا الأمر ‏ أن علبهما أن عطا من 
اذات تفسسهما لكى يستطيع الأطفال أن ينالوا فرحتهم للاندماج تدر يا فى الحياة 
النامية المثمرة . 
)000 لناقشة تسكوين الاستحابة اللذوية مناقشة فعالة انظر الفصل الثالتك ععس من الكتاب 


Albert P.Weiss, A Theoretical Basis of Human Behavior: العالى‎ 
(Columbus, Ohio : 8. G4. Adams) 


ويبينالؤاففى وصفه لتكون الاستجابة اللغويةلكلمة اليرتتالة كيف يعترك البصروالسمم 
والذوق والراتحة جبعاً لشكوين ١ا‏ نقد نحن أنه اسعجابة لفظية بسيطة . 


1١5٠+‏ التفسكر الاما 


معنی انی 


ومن المد هنا أن نذكر كا قال بويد ٠‏ هراء بود س أن « السلوك الد 
رهن با كتشاف الممنى م ١<‏ فطفلنا » مثلا » يكتشف أن ما يسميه « ماما » 
مستقبلا » يعنى الاههام » والراحة » والدفء » واللعب > وسد الجوع وماشابه ذلك . 
وکل هذه على مستويات لم يقرتها بأسماتها بعد . وكذلك » تكون مجموعة من. 
العانى متعلقة عا بريطه هو يطبيعة الحال بالصوت الذى عبر مستقبلا عن كلة م ابا . 
واشمرح هذا ببساطة نقول إنه كلا عت اللغة » فقد تنقصلالمعاتى عن المواقف الطبيعية 
الى ظهرت أبها أولا ( فى الحضانة > أو الجام ء أو كرسى الأطفال ) رت 
بإشارات صناعة ‏ والتى هى فى حالتنا الراهنة تعر عن رمز الام وعلى ذلك 
تأخذ هذه المعاتى مسكاتها جنبا إلى جنب مع الماتى الأخرى التى اتفصلت بدورها 
ضا من المواقف الطبيعية للعلاقات اليومية » وتصبح أجزاء لا تتجزا من مجموعات. 
لمعاىق . و يكن أن نقول إن هذه المجموعات بارتباطها فما بينها بكلمة معينة ». 
وبارتباطها بالثى, الذى تعنيه هذه الكلمة تشمل معنى الكلمة » ككلمة 
« ماما » التق ترتبط عجموعات لمعانى فى كل مصرحلة مطردة مس ٠راحل.‏ 
عمو الطفل . 29 : 

ولك نفهم معنى كلة العنى بدقة أ كبر فمن الضرورى أن نوضح الطريقة الى 
استخدەت ا بعض السكلمات الرئيسة فى ااناقشة السابقة0© أولا » مكن لأى 
ثىء أن يؤدى وظىفة الإشارة ٤‏ و ذا يكتسب الى الذى لاخرج عن حد قولنا إن 


(١)انظر: Boyd H.Bode,Fundamentals of Education(New York‏ 
The Macmillan Company,1921) p.105.‏ 
(*) يبدأ تكوين المفاهيم أو ما قد نسميها على وجه أصح بالاستجابات للمتاعيم أو أوجه 
نشاط المفاءيم فى ظل إطار أوجه النشاط. المبدئية للمعاتى . وستءالم وجه النشاط هذه فى 
الفصل العاشر ٠‏ 
د؟) سيعت الكاتبان فى الصفحات التالية على ما كه 1.1-867018. © فى مناقشته 
للفمى An Analysis of knowledge and Valuation (La 58116,: al‏ 
Ill, ; Open Court Publishing Company, 1946.‏ 


المعنى واللغة ۱ 


الفرد يعرف كيف إستجيب لذلك الشىء . وليس لأى شىء معتى كامن فيه لدرجة 
أننا جميعا نتساوى فى فهمه إذا مالأحسن تعليمنا . وعحسن بالمدرس العجول أن يتذاكر 
هذا ء فمتسلق ال بال مثلايبدا تكيفه للتسلق الذى سقوم به حالما تطأ قدماه السفوح 
الى تعتنى وجود الجبال أمامه ٠‏ ولكن هذه الإشارات فى هذا المستوى إشارات 
مشوشة ولا كن التحكم ذيها. ولحسن الحظ » فون الإنسان إشارات صناعية 
أو رموزآ ليستخدمها كأدوات لتوصيل المعانى . فالرمز هو أى إشارة صناعية تعتر 
جزءآ من اللغة المنطوقة أو المكتوبة . وط ذلك فقد .قوم متسلق البال بتكيفات 
معينة حى قبل .بدء رحاته وذلك عن طرق دراسته للخرائط . 


ومن المفيد غالبا أن نفرق بين الرمز والتعبير اللغوى » وبين التعبير اللغوى 
والمعى المعبر عنه . فالتعبير اللغوى يتسكون نتيجة الارتباط الثابت المصطلح عليه لمعنى 
ما برمزها. ولكن قد ندرج على ربط أ كار من معى للرمز نفسه.. فمثلا رمز 
العين قد تعى عضو الإبصار المعروف » وقد تعتى يتبوع الماء كا قد تعنى الجاسوس 
أو الشخص الذى ارسله المرء للاطلاع على أحوال معنة رمن الواضح أن هذه جما 
تعبيرات لغوية مختلفة . ومن ناحية أخرى قد نوصل العنى نفسه بتعبيرات مختلفة 
أو برموز ممتلفة كاهو الشأن فى المترادفات الحقيقية أو التعبيرات المترادفة فى اغتين 
أو أ كير كقولنا: «هاتغو1] ي باللغة الإبحليزية أو وشابو وهم وا » يالفرنسية 
أبو «بوشى1طوه©» باليابانة . 


ويوصل كل تعبير لغوى المعتى بطريقتين : الفهم الشامل والمغزى . إن النهم 
الشامل يعبر عنه إماعمتى الدلالة أو التسمية كا فى حالةالأسماء ( كلفظة قبعة ) أو عمنى 
« التطبيق على » کا فى حالة الصفات ( أسود » أحمر » أزرق ) وغيرها هن الصفات 
المشبهة( كنحبوبومتأنق وهش). وفىكلتا الحالتين يشير التعبير إلى أو يعنى ‏ بض 
الات أو الخصائص الى جب أن تقترح على علاقة الفرد والشىء الشار إليه فى كل 
فرصة تناح للاستخدام الصحيح للتعبير . ويقوم مثل هذا الاستخدام على الموقفه 
الاجتاعى » أى على موقف الاعلام . إن الفهم الشامل لأى تعبير قد يقال عنه إنه 
تصنيف لكل الأشياء الممكنة ( سواء أكانت موجودة أم مدركة ) عا _يمكن أن 
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وتبدو هنا نقطة طريفة فما مختص بالتعبيرات التى يظهر لأول وهلة أنها ليست 
مفهومة » أو إذا شثنا اكلام بدقة أ كير قلنا إن درجة فهمها الشامل تبلغ الصفر 
( أى التعبين ات التى قد لا تستخدم استخداما صحيحا إلا للاأشياء المستحيلة ) ولنفسكر 
مثلا ف المربع المثلث أوالديكتاتور الديموقراطى . ولا عى هذا أنمثل هذه التعبيرات 
عدعة المنى , لأن الفرد لا بستطع أن ,فهمعدم استخدامها لأى حادث أو أى شىء 
قد ينبئق أثناء الخرة إلا عن طريق فهمه لمعايا أولا ( ولو أن هذه ااعانى قد#تلط 
ها اختلطت فى الأمثلة السابقة ) . ْ 


ونحب أن نفرق بين مثل هذه التمبيرات والصيغ الفارغة .فهذه الصيغ الأخيرة 
لا تدخل فى نطاق الهم الشامل إطلاقا ( إنها تعبيرات غير قابلة للفهم بعكس تلك 
التعبيرات الى تبلغ درجة فهمها الشامل صقرا ) كا هى الخال فى الكامات الى 
لا معنى لها ككاتى « جزمبيطى » وه تفهوى » » بل إن هذه التعبيرات ثل خطوة 
تاد تصل بنا إلى معنى ولكنها هى بعيدة عنه . ولقد عبر ديوى عن ذلك مسة 
بقوله : إنناكافراد أذ كياء تقترض وجود الممنى »ا أن عدم وجوده يمتبر أحرافا عن 
الألوف . ١‏ » 


وقد نستنتج أيضا بعضأوجه العابز الفيدة بينالشمول »> والتسمية » والتحديد » 
إن شمو ل الكامة يعنى فئات جميع الأشاء الموجودة الى تصدق عللها التسمية بتلك 
الكامة وتحددالكامة الفىء أوالأشاء ال ىتصدقعليا التسميةفىأىمناسبة منمناسبات 
استخداءها . فثلا لفظ الآلة الكاتبةيشملقثات (غير محدودة الحجم) منجميع الآلات 
الكاتبة للوجودة حالا . وعلى ذلك فقد نسمى الشمول أحيانابالاءتداد . ومن ناحية 
أخرى فعند ما يستخدم الفرد كلمة الآلة الكاتية فى مثل هذا التوكيد : ٠‏ إن 1 لى 
الكاتبة فى حاجة إلى شريط جديد » فإن الكلمة محدد الآلة الكاتبة الى يشير إلمها 
ذلك المرد فى تلك الناسبة على نها لته هو . إن الفهم الشامل لكام الآلة يتضمن 
كلشىء مكن إدرا كه (سواء أكان موجودا أم غير موجود) ما تصدق عليه التسمية.. 


John Dewey, How We Think ( Boston : D.C. Heath (1) 
& Company, 1910), p.117 


الى واللعة 1۳ 


وبالطيع تبلغ درجة امتداد الكثير من الأسماء صفراً » وللكثير أيضا امتدادت 
مشكوك فها أو غير محدودة . وفى استطاعتنا بل تأ كيد أن نقكر فى الكثير من 
الأشياء الخيالية أو التى لا وجود لما .كا آنا نستطيع أن نطلق علا أسماء » وفى 
الحقيقة إذا حرمنامن هذا التحلقفىأجواء الخال فإننا سنفقد عنصرا هاما من عناصر 
:التفكير ور عا كانت الكامات كالإلكترون والثقافة والذات السفلى الى يستخدءها 
العاماء أقرب صلة عثلاتها ثما ستخدمه القصاصون كاطصان وحدالقرن وهلاثلاتانيا 
منها إلى اكامات ذات المدلولات المنظورة كالحصان والمخ والحديد وما شابه ذلك . 


E 


بحب أن نقف هنا لى نعرف ما حن بصدده على وجه التحديد . إن القطة 
. مثار الجدل الى نعرضها هى أنه لاعكن للتفكير أنرسبح بعيدا عن ظهرالبسيطة بدون 
هذه التحليقات اليالة الناسبة . ولا حرج الخال عن كوته القدرة على جعل الثىء 
الغائب عنا ماثلا أمامنا لا | كثر ولا أقل . إن هذه القدرة هى الى تقود الأفراد إلى 
مصرحلة فرض الفروض فى خطوات تفكيرمم . فالفرض کا نعرف جميعاً » خطوة نحو 
المجهرل » وبينا بنيثق الفرض من خلال الخيرة إلا أنه يتجددائما إلى ما وراء البرة . 
وهذا هو السبب الذى دعا ولم جيمس لأن قول ذات مرة : « إن الرجل العبقرى 
.هو الشخص الذى ,ستطسع القيام بقفزات فكرية واسعة » . 

حقا إن فى مقدور بعض الأفراد أن يقوموا يقفزات فكرية بشجاعة وثقةء 
-ويتردد البعض أ كثر ولكلهم لا لون عن الفريق الأول ثباتا . ويتعثر البعض أيضا 
عند محاو لهم القفز » فىيحين قد أرىالبعض عاجزين عن كي بأى زميرك فى أعضاء 
تفكيرم. ولم نقل هذا إلا لكى نبين أن الأفراد مختلفون » ومن الثابت أنه بيا عكن 
.أن أرجع حقبقة هذا الاختلاف لدرجة ما إلى الوراثة إلا أنه من الحق أيضا أن نقول 
إن كيفية ومدى خيرة الأفراد عاملان فاصلان فى انطلاق أو تضبيق نطاق لاتيم 
الخيالة . وعلى ذلك سمل هذان العاملان أخيرا على تضبق نطاق قدرة 3 لثك 
.الأفراد على ا'تفكير أو انطلاقها . 


وعتبر قوانا السابق دليلا للمدرس هنا » فجب أن يشجع الطلاب على اللعب 
.بالأفكار» لا لك يعيشوا فىءالم ا يال حت المعرفة الدقيقة لاأهمية لماء ولكن ‏ على 


5 التفكير التامى 


العكس من ذلك لک بكتسبواشعورا بالطريقةااتىتفتحبها الفكرة الفرضية الإستاطية ٠‏ 
الطريق أمام معرفة جديدة وإلى التطوير المستمر للحياة الإنسانة إذا ما اخترنا هذه 
الفكرة عا نعرفه حن . واقد كتب السكثير عن هوطوع الابتكار . ولكن الكثير 
ما كتب ينتبى بنغمة عاطفية أو صوفة . إن العمل الابتكارى فىهذا العالم لا يتكون . 
إلانتبجة للمجهود المتواصل لرؤية ما وراء الأشياء الحالة الحقيقية مع مسثولية اختبار. 
صدق الأفكار الى تنبثئق . 


فلا يكتنى الطالب مثلا با كتشاف أن زيادة الملومات الطبية قد أدت إلى الهيوط 
بنسبة وفيات الأطفال وإلى إطالة عمر الإنسان . فهو فى حاجة أيضا إلى أن يفكر فى . 
معى هذا ذما حتص بالاحتيا جات التعليمية للوطئ مستقبلا و مشكلات التوظف و الإسكان 
وبالخطوات الحالية والى يمكن القيام بها فى جال الرعاية الاجتاعية . هذه هىالمشكلات . 
الى سبعيش هو معها ف ىالحقيقة . وستتغير هذه المشكلات فى طبيعتها كلا تغيرت المعرفة ٠‏ 
التى يكتسبها الآن أيضا . ويشير هذا كله إلى سبب أيعد ‏ ريما يكون أساسيا بدرجة ٠‏ 
أكبر ‏ لتا كيد أهمية عنصر الخيال فى حجرة الدراسة . إن حياة الرجل الر . 
هىحياة عنحه حرية الاختيار . وإنه بهذه الطريقةيستطيع أنيدمو خلقيا . والاختيار. 
الحصيف سى دانما التهل فى الساوك إلى أن يستخدم الفرد خياله فى غص البديلات 
الى تواجهه وقى التكهن بنتاجها . وهذا السبب صرح ايفريت دين مارتن مرة بأن. 
الياة الأخلاقية كانت مستسيلة نتيجة لإعمال الغو المشبع للخال . 


إذا رجعنا إلى مناقشتنا كلمت الى الشامل والغزى بوصفيما الطريةتين اللاين . 
يوصل يهماكل تعبير لغوى المعتى » فسترى أن معافى العتى » اى تعتبر أساسية بدرجة 
1 كير ء توجد فى الكامة الثانة . ولقد درجنا هن قدم على القول بأنتايجب أن نفرق 
بدقة بين الصفات الأساسية للاىء وبين خصائصه العرضية أو الطارئة ٠.‏ وهذه طريقة 
الإدخال الأمور المتافيزيقية الخاصة بالإوهر » ولق ثنائية مشكوك فى قيمتها بين 
التعاريف اللققية والتعاريف الا "عة . فمثلا , لقدقل إنه فى تعر يف كاحة «اتربة» 
جب أن نذكر الحاولات الةصودة لتشكل اشبرة عن طريق توجيه وطبط التعام 
بدلا من أن نذكر مثلا أن التريية علية اجماعية تضم توظ ف المعدين » والإداريين. 


المعنى واللغة ۱6 


وماشابه ذلك ٠‏ والعتقد أننا بذلك قد نقرر تعريفا حقيقياء وهو التعريف الذى.عكس 
هيا كل « الحقيقة نفسها » فى مقابل تأ كيدنا الحقائق العرضية للتنظيم الاجتاعى22؟. 
وعلى ذلك حن نتشجع لتفسير الاعتبارات الحامة لوظفة التربية وعلاقتها بالأهداف 
الإنسانة . وءع ذلك » فمن المرغوب فيه أن عيز بين تلك الخواص لأى شىء 
.سواء أ كانت موجودة أومتضمنة » والتىتعتبر أساسية حى تصدق عليها التسمية بكلمة 
أو تعبير » والخواص الأخرى التى ليست كذلك . وعكننا أن تقول سد ذلك إن 
مغزى الكلمة راجع إلى هذه الخواص الأساسة . 


إننا ندرك هنا السبب الذى يعل العى أ كر عمقا من اللغة » فإذا استبعدنا 
استخدام أى تعبير لغوى ء جد أن الفرد قد يفم س إما تدرا وإما جأة ‏ العام 
الرئيسية لظاهرة نحدث من وقت لآخر ( وهو بهذا الفهم يقوم بتمييز العناصر من 
البيئة المشوشة سابقا ) وحتى إذا لم تتح له الفرصة إطلاقا للتحدث مع الأفراد الآخرين 
عن هذه الخبرة » فقد لا يزال جد أنه من المفيد ‏ أن يصطنع لفظاً أو تعبير؟ لغويا 
لدل على مافهمه . وعلى ذلك فهو بطاق على الظاهرة اما وستخدمه بعد ذلك 
ليحدد أنه بقصدها » إءا کا حدثت بالفعل » وإما كا أوضحنا سابتا . 


إن إطلاق الاسم على شىء مايتضمن استخدام يعض معابير الضيط للسيطرة عليه 
ورا توضح هذه القيقة بعض أنواع الأساليب اللطيقة التى تجمعت حول استخدام 
الأسماء . فى المجتمعات البدائية مثلا » لامحوز التلفظ بأسماء بعض الأفراد البارزين 
أو الآلمة . وفى الجتمعات المتحضرة » برى الأفراد أنأى مرض أو اضطراب جمالى 
لايعرف الطبيب له اسما متداولا » أمريبعث على الخوف الشديد . وف القوا تالسلحة 
عندما بعلم الجندون الجدد طريقة استخدام وضبط أى سلاح » جد أن الدرس الأول 
:قد يكون عن التعاريف المستخدمة . وقد شعر الكثير من المعامين أن الدر سالأول 
الذى جب أن يتلقاه الطالب عند التحاقه عؤسسة أ كادعة جديدة مجحب أن يكونعن” 
المصطلحات . ولقد رأينا تحن فى هذا الفصل من الكتابءأن من الحكمة أن ندل 


Harry 8. Broudy Building a Philosophy of Education )١( 
( Englewood Cliffs, N. J. Prentice-Hall,Inc. 1954 ( 


أنظر الفصل الأول لتوضيح مثل هذه الجا ولة لوضم تعريف حقيقى «للتربية» ٠‏ 


111 التفكير التاملى 


اعتبار؟ للا سماء المناسبة للجوانب الختلفة للمعنى والاغة » على أمل آتها ستزيدمن طبط. 
و دید ال موضوع الذى كثيراً مادو بصورة مشوشة . 


وعلى الرغم من ذلك ؛ قإن هذا الل الطبيعى الضرورى للاختيار وللتسمية: 
لانشير فن حد ذاته إلى أن الطر. بقة المثلى ليتع التميذ هى أن نسلحه أولا بالصطلسات. 
الفنية التى يعرفبا المعلم ( سواء أ كان ولاك لعز في طريقة استخدام البندقيةو العناية: 
بها أم لتابع دراسه أ كادعية . ) فالمعنى ينبثق من السلوك » وعلى ذلك قف حمليات 
التجريب والحاولة ؛ وف السلوك ونل نتاه ؟ يصح للتسمية معنى ومغزى ‏ 
إن مثل هذا النشاط سيساعد التاميد يعدئد على فهم المعتىفھما كاملالأىثىءأ و حادث. 
إذا ماوحد أنه مميقصر نفسه على استخدام ذلك اللفظ فقط لتسميه الشىء اذ كور 
ولیس فى مقدورنا هنا أن نقترح أى وصفة سهلة لتدريس هذا . وعتتلف الأفراد. 
فى استجاياتهم الى كانكية واللفظة بشكل ملحوظء کا تلفون فى أشياء أخرى . 
ومع ذلك » فإن مامكن أن نقوله هو مابأنى : إن التقدير غير المستنير للاءشياء 
أو محرد الغرين الشفهى على المصطاحات لن يسبلا عليه قهم الشىء القدر أولا » 
أو فهم المفردات المرتبطة به ثانيآ . 


وحال هذه النقطة ء بحب على شخص يأخد التدريس بعين الجد : أن يضع فى 
اعتباره جیدآ ماعير عنه جون ديوى فى كتابه « كف تفكر » فعند إشارته إلى أن. 
التعليم الصحييح هو تعلم معتى الأشياء » وليس تعلم الأشياء إطلاقا » أوضح أن مشكلة- 
المدرسة ف ختص بالكلام ھی أن توجه كلام التاميد |الشفهى واتحر رى - لذي 
يستخدم اساسا للاأغراض العملة والاجتاعية ‏ حى عكن أن بصبح تدر جا 00 
واعية لتوصيل للعرفة ومعاونة الفكر 212 وتعتير اقتراحات ديوى تصاكع نة سكل 
معلم بغض النظر عن المادة الى بدرسها أو الفرقة الدراسية الى يدرس لما ؛ إذ- 
أنه يؤكد : 

) ۱ ( زيادة مقرداث التاميد ٠‏ 

( ؟ ) استخدام الكليات دقة وصحة | كن ٠‏ 

( ۳ ) تسكوين عادة الحديث المتساسل ٠‏ 


)20( ديوى » المرجح السابيق . 


المعنى و اللغة 1Y‏ 


ويمكن تنمية ماشير به ديوى فى الاقتراحين الأول واتمالى بزيادة الاهتام 
بالاقتراح الثالث . 

وليس هناك من شىء نحافى هدف خلق الحساسية اللغوية » أو يعترض اهود 
الى تبذل اتنمية الكيف التأملى لنشاط التلاميذ 1 كثر من تقبل المدرسين للا جابات 
أو ال المقصورة على كأتى ( نعم ) آو إلا ) »أو بدلا من هذا تقبل انين ا 
قد نسميه « محم الإثبات أو الننى . » وإذا ما دعم هذا الانجاه باستخدامالاختبارات 
الى جاب عا يوضع خطوط نحت الكلات > أو وضع علامةأمامالإجابات الصديحة 
أو توصيل خط من كلة لأخرى أو تكدلة الأما كن الخالية يكلمة واحدة أو حلة بسيطة 
دو ناستخدام اختبارات أ خرىءقإن هذا محرم التاميذ الفرص الأساسية للنموالفكرى 
الق . وكا أنه ليس هناك من بديل لاسكتابة فى توضيح الأفكار » فكذلك أبضاً 
ليس هناك هن بديل للمناقشة المتبادلة للتكوين الدقيق للا كار . وقد يعود الاههام 
بالتعبير الشفهى الى بالأفكار يبعض النتائيم سواء فما يتعلق بقدرة التلميذ على الفهم؟ 
أو بقدرته على تذوق مايقرأء ( ويبدو هذا على الأقل كضارية مضمونة النتيجة . ) 
وعلى الرغم من أن العا 1 كر تعمقا من اللغة » فإننا مخطىء إذا تسرعنا باستنتاج 
أن هناك معاتى محدودة لا سكن بطبيعتها أن نعير عنها لغويا . وكقاعدة عامة للفصل 
يحب على التلاميذ واللدرسين على السواء أن يفترضوا أنه إذا لم ستطع الشخص 
أن يعبر عما يعنيه » فإن هذا التبلبل تجاوز مشكلة القدرة على التعبير الانوى 
السلم . 

عض ااصعو بات المعيئة 


هناك اعتبارات أخرى كثيرة متعلقة بالمعى واللغةجديرة بالبحث . ومن سوء الحظ 
أننا لانعرف حى هذهاللحظة كف بدأ ءثل هذه البحوث دون الخوض بالقارىء فى 
أمو رفنية تتعدى كثير الات اهماما تمعظم أعضاء مهنة التدريس ء كاتتعدىاههامات 
أفراد امور المثقف عامة . ورغم كل هذا ء فنحن نعرف هذا القدر فعلا » وهو أن 
العم قد ينمى حساسية حو المبهمات اللغوية » وبهذا يكون فى موقف ساعد تلاميذه 
على أن محذوا حذوه . 

وهناك أخطاء شائعة نحدث فى استخدامنا اليومى للفة » سواء أكان 
ذلك فى حجرة الدراسة » أم فى الصحف الطبوعة أم فى اجتّاعات رؤساء الدول 


مدا التفكير التأملى 


وأحد هذه الأخطاء هو الغموض والآخر هو اللبس . ورغم هذا ء فهناك خطأ آآخر 
وهو الفشل فى معرفة أن الكلات تتغير عن طرءق الاستخدامسواءأ كانذلك بإضافة 
معان أم بمحذفها . والحقيقة الأخيرة بالغة الصدق لدرجة أننا كا اتصلنا أكثر فا كبر 

بالمسكرات السياسية الأخرى زادت علينا صعوبة استخدام الكلات ‏ دون أن 
إساء فهمنا ‏ الى قد اقتبستها هذه العسكرات وأعطت لما لوناً خاصاً مثل كلمة 
التقدمى » والتحررىء والدربمقراطية . ويظهر الاضطراب لمل هذا التغييرفى الولايات 
المتحدة بالطبع » فى فترات القلق » عندما ينأى بعض النقاد الاجمّاعيين حى عن 
استخدام « الخبر الأحمر » 


فأى معنى من المعاتى السكثيرة الممكنة فى جملة معبنة اول التلميذ أن يوصله فى 
إجابته الغامضة ؟ وأى معتى من المعنيين اللذين ضمنهما التميذ فى جملة بها لبس هو 

نى الأوفق للموقف مدار الدرس ؟ وهل ,قصد التميذ بالكلمة معنى بطل توصيله 
0 : هل هو حقاً حمل الكلمة معنى جديدآً وجد طريقه خأة إلى ذوق 
الجمهور ؟ ورا تساعد هذه الأسئلة المعلم ليتبع فى مناقشاته مع تلاميذهتلك الخطوات 
التالة الى تؤدى إلى الوضوح كا تؤدى أبضاً إلى التفسكير التأملى المتبادل . 


إن الاغة أداة صعب التح فما > إنها أداة تتغير غالبا حى فى أثناء استخدامها . 

و سعل المعامينآن يعرفواهده الحقيقة البسيطة وعى أن أى شخص يقوم بالتدريس 
بأبة لغة» سواء أكانت اللغة الإمجليزية أم الألانة, آم اليايانية أم الفرنسة » 
معر لتلا اللغة » سواء أراد أم ل برد اناك e‏ 
ا حساسين للاجالات الغريبة لتلك اللغة ‏ وآلا يقتصر هذا على المدرسين 
الذين من وأجمهم الخسائن وجا کے ار د 35 ومع ذلك ء جب 
علهم ألا يكونوا دقبقين أ كثر مما محب ء إذا أرادوا حقآ أن يشترك جميع التلاميذ 
فى« متاإعة الحديث » الذى همهم متابعته للغاية » لفن الأفضل ألا بكو نوا بتللث الدقة 
اأزائدة عن الحد ٠‏ ومع هذا » ققد يتعلم كل مدرس » » عن طريقا رة ؛ أنبتحسس 
تلاك اللحظات انى 7 تعتير فا الكلات الحساسة قربة قرا کف من الخيرات العامة 
ميم التلاميذ » وإن كانت فى نفس الوقت بعيدة بعداً كافا عن ارات القرد.ةبحيث 
,صح التساؤل المشترك لتحديد الحنى عملية تأملة مثمرة . 


المحتى و اللغة 34 


وعندما يترتم أى دارس لساتديرج بالكامات « الشعب ء نعم » فليس هناك من 
فرد ستمع إلى ذلك إلا وله درجة معينة من فهم ما يقال . ومع هذا » فإن المشاركة 
فى العانى التى تترى كلما استمر الترنم > مجعل تيار تاریخ أمريكا الجارف سدأ فى 
أن يتخذ له شكلا ء مع إعادة تنظيم واتساع للمعنى البدلى ٠‏ وق القيقة » إذا تقيد 
المدرسون بالمعجم »> سواء - المادة أو الخوف » لدرجة آم محدون من انطلاق 
التلاميذ فى عالم الخيال » فقد بحدون بعض الفائدة فى متابعة ما يقوله كارل ساند برج 

فى السطور التالة : 62 

التعاريف البدثية التسعة للشعر ( الغوذج الأول ) 

١ (‏ ) الشعر تنظيم للقوافى عبر فترات السكون ميث تكسر حدة ذلك السكون 
افا بوهام واطوال سرس یر د 

) ) الشعر فن ممارس بالمادة اللمنة للغابة دن لعة الإنسان . 

( ۳ ) الشعر صدى يدعو ااشبحالراقص أن يكون زميلا له. 

٤ (‏ ) الشعر موسيق راقصة تنظم جماعات الشبان والشابات ء كم أنها تنظم 
أنفم ( المرشات ) العسكرية وأ كثرها صرامة . 

(ه )الشعر صرخة استخفاف بالفرح للعثور على مون من الدولارات کا أنه 
ضحكة استخفاف لفقدانه - 

. الشعر مخموعة من الصداقات غير المرثة‎ ) ١ 

( ۷ ) الشعر نتاج مجميع الياقوت مع البسكويت . 

(۸ ) الشعر رياضيات صوفة حسة للنيران » ومجمعات الدخان » والفطاار » 
وأزهار البانسه »> والناس , وغروب الشمس القرمزى . 

) 6 الشعر تنظيم لصورة ؛ أو أغنية » أو/زعة فى منشورمةصود من الكامات . 
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حيث عرض ۳۸ تعر فا للشعر . 
وكذلك عندما ر Mb‏ الذين بدرسون شاعر اليل حافظط إنراهم ق قصبدة « مصر 
تنحدث عن نافسها » أو قصيدة أبى الهول لأحد شوق : فإن المشاركة فى الماتى الى تتوالى 
كلما استمر الإنشاد تمل تيار تاريخ مرا ارف يدا ىأني#خذ له صورةتقسم وتسم المترجان . 


2 التفكير التأملى 


وتكن أن نقرر ماتاج المدرسون إلى تذكره حين إساعدون تلاميذم على تنمية 
نشاطهم التأملى بطرق عدة . وهنا أرضا » نستطيع تكوين عاذج مبدئية . ومع ذلك 
تكن أن نقول شيعا واحدآ بدرجة منالتأ كبداء ألا وهو أنه بحب ألا تبعد قيمة اللغة 
لأداة ضرورية لتنمية التقكير عن بؤرة شعور المدرس . كا أنه بحب على المدرسين 
آلا ينسوا أنه ما دامت اللغة أداة »صعب التحج فيا فإنه يصعب الاتصال يها لدرجة 
كبيرة حتى فى ظل أحسن الظروف . 

وأخيراء فكلا تقدم عمل الفصل اليوى »> فعلى المدرسين أن يتذكروا دالا 
أنهم باستخدامهم للرموز لتحديد ما يشيرون إله > ولمساعدة تلاميذم الصغار عل 
ندر أجنحة اهم » إنما يسهمون مباشرة فى حصولهم على مكاسب تساعد على عو 
قدراتهم وانجاهاتهم التأملية عندما تنظم هذه المكاسب بعد ذلك فى حياة كل فرد من 
ولك التلاميذ . 


ار 
ا مقرو وال کا إليم 


لقد عالجنا مشكلة النشاط الإدرا كى لمفهوم بطرءق غير مباشر عند بنا فا عى 
واللغة » ولو أن ذلك لم يكن مكان صا على وجه التحديد . إن كل ما يقال عن 
الاه » وتكوينها ووظفتها » حب أن يقال حستبطا بالمعتى واللغة وف الحقيقة 
فالمفهوم مثل معين لاستخدام الإنسان لمعنى والاغة ٠.  .‏ ولاإستطيع الإنسان 
أن يستجيب إدرا كيا لمفهوم يدون اللغة : وعلى ذلك لن يكتسب إلا أقل 
القليل على المستوى التأملى » هذا إذا استطاع فى الحقيقة أن يكتسب أى شىء على 
الإطلاق على هذا المستوى . وعلى ذلك فسيجد المعامون الدذين ترق اهتامهم عن 
تدرمات حفظ المعلومات الى قد نشبيها بتدريب الحيوانات » أنه من المفيد لحم أنه 
ينظروا إلى المعانى » واللغة » والمفاهيم وتشابك علاقاتها مع بعضها البعض كأدوات 
للتفكير . إنها أدوات ضرورية . وسن الحظ » من الممكن لأوجه نشاط التلاميذ 
أن نسہل عوها واستخدامما إذا أحسن اختبار تلك الأوجه . 

وغالبآ ما يقال ويحق ‏ إنه من الممكن أن يتقدم فى تحقيق الأهداف الغربوية 
الملائمة للثقافة الد عو ةر اطبة إذا كانت الدراسة فى كل حجرة دراسية تعمل على زيادة 
نمو الحياة الإدراكة للافاهم عند التلاميدذ ٠‏ فعندئذ ستطرد الاححاهات المرنة 
الامّكارية ذات المغزى » بدلا من ٠‏ العادات العماء الثابتة والمصبوبة فى قوالب معينة 
وهى العادات التى تكون بالتدريس الذى تجاهل عملة الإدراك لمفاهم ٠‏ ومع 
كل ء فإننا مهذا نسق حوادث قصتنا ٠‏ إن النقطة الى نوردها هنا بساطة ي 
ملاحظتنا أنه على الرغم من الفهم الايد لأحمية التعلم على المستوى الإدراكى المفاهيم 
فإننا تعطىاههاما ! قليلا جدا للطرق التىقد يتبعها المعامون لعو تتكوين المدركات وجعلها 
أ كثر وظفية ١‏ . هذا فما ,تعلق بالتدرس فى حجرة الدراسة ٠‏ 


4 سیکتشف القارىء أن الولفين يجدان أن كلة مفهوم بعيدة كل البعد عن أداء المعى‎ )١( 
٠ وبقترحان بعد ذلك إحلال الاستجابة الإدرا كية للدفهوم بدلا من تلك الكلمة‎ 


1 التفكير التأملى 


ويظهر أن هناك سببين مىتيطين يعضهما ببعض مستولين عن هذا الإمال - 
أحدهها : تخر الأساس السكولوجى الى بديت عليه العملات التربوية عير مئات 
السنين . والآخر : هو الطبيعة المعينة لهذا الأساس السكولوجى ٠‏ وقد تغيرت 
ماهية هذا الأساس بدرجة ملحوظة عندما أصبح الإنسان وعلافاته بعالمه الطبيعى 
هکز الدراسة بدلا من عقله أو حياته العقلية الداخلة . ولم يتلق المعلم مساعدة 
:صرعحة فى أى من الهالتين 5 


الآراء الختلفة لنكوين المفاهيم 


عندما كان ينظر إلى العقل والمادة كشيئين منفصلين متعارضين مع اعثبار الجسم 
الطحامل الموجه للعقل اللامادى الى وجهه » كان ينظر إلى المفاهيم » فى رأى من 
الآراء » على أنها من تسكوين العقل كلية - وحيث إن المفهوم فى عموميته كان من 
عطلبيعة عتلفة ع نالخسائص احددة للتفسكير وااسلوك (مثلا «كالحرية» أو «الياض» 
فى مقابل الحركة الطليقة على جوانب الطريق العام أو قطعة معينة من الورق 
الأبيض ) فإن الصدر الوحيد للمفهوم ‏ إذا اتبعنا البصيرة السكولوجة هذه الفترة 
السابقة ‏ كا يبدو هو العقل نفسه ء وف ضوء هذه النظرية الثنائية للعقل والجسم 
لا عكن لمفهوم مثل « الحرية » أن يكون موضوع خيرة حسية مباشرة . فالعقل » 
كذلك » لا يمكن أن يكون موضع خبرة مباشرة أيضا لأنه شیء لا مادى ٠‏ ومع 
ذلك » خيرتالمفاهيم ؛ وبهذا استخدمت الجادلة على الوجه الآخر . فكيا أن المقاهيم 
لم تشتق من الخيرة الباشرة » فإن حقيقة وجودها أصبح موطع محادلة بقصد الاعتقاد 
بوجود عقل «ستقل بذاته . وعلىهذا المستوىفإن كل ما كان يأمل فيه أفضلالمعامين 
هو أن یا ركهم الله بالتدر یس لأطقال با ركهم الله اتمم « بعقول» ابت كارية . 


وكان الرأى الثانى رأيا أفضل من وجهة نظر العم . وقد افترض أن فى استطاعة 
العقل أن يعزل العنصر العام من الخبرات الختلفة المتعددة » ويهذا يكون مفهوما 
شاملا . فمثلا » كون ااعقل.فهوم «البياض» بعدالمرور خيرة عجموعة من «الأشاء 
اليضاء » ممتدة من الثاج المتساقط حدما إلى القمصان الخسولة لتوها . وهنا جد 
وسيلة بستطح العم أن يعتمد علمها . فى استطاعته أن مجعل التلاميذ يعينون جميع 
صور الأشياء الى لا ارتباط بينها ولكن يمكن ممبيزها بالبياض رغم بعد الصلة 


المفهوم والاستجابة إلِه vr‏ 


قما بينها . وعلى ذلك » كان يظن أن فى استطاعة عقل انتامذ أن نحرد الصفة العامة 
ويكون مفهوم « البياض » . وعلى الرغم من أن هذه الوسيلة الإجرائية كانت تبدو 
مناسبة » فإن المعلي وحد أنه يتعامل ثانية مع عنصر لا مادى بعيد عن متناول يديه 
على حسب ذلك التعريف . ولامرة الثانة » كان كل ما يأمل فيه هو أن رباركه الله 
بالتدروس لتلاميذ با ركهم الل أنفسهم عنحهم «قوة التسريد» الغامضة هذه . 


وكان هناك مقدار كاف لا قد نسميه صدق الفهم العام فى هذه النظرة للتجريد 
كطريقة لتكوين المفاهيم لمكن هذه النظرة من الاستمرار لفترة أطول ٠‏ وكانت. 
تستبوى الأفراد على وجه الخصوص عند استخدام الأمثلة من مقاهيم علم شكلى 
كالمندسة . قمفاهم « التربيع © و « التثليث »لما نوع من « الفراغ الوجودى » 
فى وظفتبها الشكلة انتحدلة ء وهى الخصيلة النهائية اللازمة لل هذه العملة من. 
التجريد ٠.‏ ومن ثم » استطاع هذا الرأى بعد إدخال تعديلات مناسية » أن يقاوم 
تغيرات هامة فى النظريات السيكولوجية » ا فعل عندما أبدل الرأى القائل بأن. 
العقل عنصر مستقل لامادى بالرأى الدى جعل من العقل مسكزا لامتقبالالإحساسات 
الى تصله نتيجة لشدة اهتياج أعضاء الجسم . ( وهو رأى الصفحة البيضاء الذى. 
نادى به جون لوك . ) وعند هذا الحد » أعطيت د قوة التجريد » لعقل لا حول له 
ولا قوة أساساء لكى نفسر تنظيى الحياة العقلية وبناءها . وكان يظن أن الحياة. 
العقلية بدأت بإحساسات بسبطة مباشرة ثم تطورت إلى إحساسات أ كير تنظما وى 
الإدراك الى نم إلى تصور العاتى الكلية وهو الأ كثر عموبية . وكان منالواجب. 
افتراض قدرة العقل على مجحريد صفات عامة لأفكار معينة لك كن تفسير الآراء 
العامة لتصوز المعاتى الكلية . وءرة أخرى ٠‏ أيضا » أعطى العم وسيلة إجرائة 
خداعة لدرجة كيرة . فهما حاول العم » فلم يكن فى مقدوره إطلاقا أن تعدی 
الإحساسات العينة بأشياء خاصة . وظل الوسيط الذى يكون الفاهيم غامضا ولاعكن. 
الوصول إليه . 


وف المرحلة التالية لتطور عل النفس » تصادفنا فكرة تبدو لأولأوهلة,أنها 
فكرة طبة . فقد حلت روابط الثير والاستجابة محل غموض العقل ولكنه 
مما يدعو إلى الدهشة أن تستمر فكرة التجريد . فمع ذلك لم يعترف بفكرة العقل 
كعامل مستقل بذاته » أو كستقبل له القدرة على تنظم الإحساسات . بل يفزق. 


£ التفكير التأملى 


المكانيزم الإنسانى بين الأشاء اليضاء مثلا ‏ خلال استجاباته التعددة ‏ إلى أنتنشق 
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ولقد تغير نص السرحة جذريا طبقآ لهذا الرأى . ولم بعد شل الدور الأول 
من نصيب العقل بعد ذلك . ومع ذلك ء ظل التجريد يكزا للحبكة المسرحية » 
على الحم من أن جاتبه الابتكارى لم يعد له وجوداء إذ أصبح امآ 5 لا کا لو کان 
صورة فوتوغرافة نضعها فوق صورة أخرى بطريقة تۇ كد عنصرآ واحدا لاغير ؛ 
وتكو ن المفهوم نتيجة لتدعيم الاستجابات للءناصر العامة ونتيدة لهو العناصر غير 
العامة . وعندما مد المحم يده للبحث عن وسيلته الإجرائية ١‏ كتشف رباطه الثير ‏ 
الاستجابة لا العقل . وأخيراً » يظهر أن الاغز قد اختنى . ولكن ءلم محقق ذلك 
خدمة أفضل لمدرس عن ذى قبل ؛ إذكانت إجراءاته تقوده دأنا للاستجابة لهذا 
الشىء الأبيض أو للاستجابة لذلك الشىء الأيض › ولم تقده أبدآ للاستجاية للبياض 
بدون أن يرتبط بأى شىء على الإطلاق . وطبةاً للنظريات السابقة للعقل استطاع 
.العم أن يشعر أنه على الأقل فى حضرة عامل قادر على قفزات ابتكارية . ولكنه 
٠‏ كتش ف الآن أن إزالة غموض ااعقل لم يكن إلا على حساب خلق لغز آخر . وكان 
السؤال احبر هو :كيف يمكن لحل هذا الميكانيزم أن ملق أفكارآً جردة 
.على الاإطلاق ؟ . 

ونستطبع أن حلص عند هذه النقطة ‏ بالإشارة إلى تسكوين المفاهم ‏ علاحظة 
ثلائة بدبلات : 

١ )‏ ) اعتبار المفهوم من الصنع المباشر لوحدة لا مادية » وهى العقل , 

( ؟ ) النظر للمفهوم على أنه مجميع عقلى يندثق عند جرد صفة حسية عامةلعديد 
.من الأشاء العقلية الختلفة . 

( ۳ ) بقالفىالحقيقة العامة » إن المفهوم استجابة شاملة للصفة العامة للكثير من 
المثيرات الى تعتبر منفصلة فى جميع الحالات الأخرى . 

وأخيراً . بحب أن نلاحظ تعديلا حدثاً يعرف أحيانا بالنظرية النشطة للبحث 
عن تكوناللمفهوم . وطيقآ لوجهة النظر هذه > يعتبر الإنسان كائنانشيطا » كايئادى 
ا ته لسيب أو لاخر قوم عن قصد بو ع وإعادة ناء الفروض المتعلمة بالعناصر 


المفهوم والامستحابة إله ما 


الضرورية العامه للا شياء كلا انتقل ل بطريقة ململة من خيرة إلى خيرة . 

وإذا طرحنا جانبا الحقيقة الواقعة وهى أن كإ ل رأى من هذهالاراء يسح الجال 
للاأسثلة أ كير مما ر بضع الحاول لما , فإن أى رای منيا لايستطيع أن يستمر فى ادعائه 
بأندمينى على أساس سلم . ٠‏ ومع ذلك ء استطاع كل رأى أن يواجه المشكلة بطريقته 
الخادة وفى عصره هوء لنفس السبب الذى محتاج فيه لمواجهة هذه المشكلة فىالوقت 
الاضر . فإذا عجزنا عن مساعدة التلاميذ على الوصول إلى تطور لمستوى إدرا كهم 
للمفاهيم فستفشل جهودنا فى مساعدتمم على الحو المطرد فى كفاتهم التأملية . 


و جدهةه نظر اة 


عا أن الفهم السكولوجى قد مص بسلسلة من الآراء » تبدا من الطرف الأول 
الى بو كد وجود عقل «ستقل لا مادى » إلى الطرف الآخر الذى بصر على أن 
الإنسان ماهو إلا ميكانيزم «عقد خاضع لما محذبه بيثته إليه > من المكن أن ننظر إلى 
مشكلتنا بوجهة نظرعتلفة . فلم نعد مرغمين على تقرير ماإذا كان «الشبح فى الآلة, 
مسترجعين بذلك » قول جلير تر يلى ؛ سواء أ كان رأينا فى صف الشبح آم فى صف 
الآلة . ورما نستنتج مع جون ديوى ٩27‏ أن : 


« مفهوم الساوك فى صورته التكاملية ا محوى تار ا وبيثة » هو بديل للنظرية 
الى تستبعد الناحية ااعقلية ٠‏ لأنه لايعتبر إلا سلوك ميكانيزم الح ركة فضلا عن النظرية 
التى تؤمن برفع شأن الناحية العقلية يوذعها فى مكان منعزل . » 

ولا 3 المعادون عقولا بلا أجسام ,2 م أنهم لايواجهوت أجساما بلا 
عقول . إنهميواجهون وحدات إنسائية » أفراداً » لكل منهم تار مه الفريد المي » 
ا و 0 
بقولنا : إن الفرد قادر على القيام بشیء ما لكى صل على شیء آخر ء کا أنه قادر 


John Dewey, Philosophy & Civilization (New York : (\) 
Minton, Balch & Company 1931) p.p. 814-815 


ا التفسكير التأملى 


على خطط سلوكه وتاظمه › وی ضبط جوائب بيئنه لک عقق الحهدف الذي اه . 
وباختصار إن للفرد القدرة علىالسلوكبالبصيرة » وهو قادر على القيام بالسلوك المعقول. 
ولا يفترض هذا أنه .قوم بذلك على الدوام ء أو أنه سقط هذا لا محالة . ولكن. 
يعترف هذا أولا بوجود إمكانية حدوثه » وثانيا أن خيرات الفرد التربوية ( داخل 
الدرسة وخارجها ) هى الى ستقر درجة التعقل الى عير ساوكه . إن ما محدث فى 
حجرة الدراسة عامل قوی فى تقرير ما إذا كان سلوكه روتينيا أعمى أو متميزا 
بوعى لما عله هذا السلوك . 

ومن الألوف لنا جيعا كيف علي الطفل ‏ ببطء أولاء ثم أحيانا بسرعة مدهشة 
بعدئذ ‏ لمحديد الأشاء » وأوجه النشاط > والأفراد » والأصوات الى حيط به . 
ويقوم الطفل بالسلوك ويكرره فى ظل تلك الأشاء الحيطة به . وها ءا أن المعى 
والاغة يضعان فى هذه العملية الأساس الذى يرتكز عليه السلوك الإدرا كى . فثلا > 
قد صرح « الدمية ي عندءما 'عسكها » وسيتعل الطفل أن يلتقطها متوقعا حدوث 
هذا الصوت قبل أن يعرف اسم الدمية أو الصوت الذى ,صدرعنها عند الضغط علمها. 
إن النقطة الى نلاحظها هي أن الطفل ستدويب مباشرة « لهذا الشىء » لا إلى صورة 
عقلية لما أو لمفهوم «الدمة» . ويستحيب الطفل لما فى نطاق ماعكن عمله بها » أى. 
إنه ستحيب لمعنى الدمية فى موقف تناوها . وبعد قترة قد حتصر الطفل الطريق 
وبشير إلى الدمية بكلمة « صخ » فسب وذلك يعد تناولها لمرات كثيرة » ونتيجة 
هود الوالدين الذى لا بقتر لخلق ارتباط بين صو « دمية 6 و « صرح » وذلك 
النشاط »> وعد إمكانه الآن إصدار كل صوت ( أو سد أن و ينطق كل كلمة 007 
عيل الوالدان 1 كثر إلى وضعها بهذه الصورة . ) أو قد بربط الطفل الصوتين مها 
ربطا تاما لدرجة أنه يشير إلى نفسه كا لو كان دمية عندما يصرخ . وستحدث أشياء 
أخرى كثيرة أثناء حدوث هذا التعلم » قفد تعطى الآم مكانا مرموقا للدمية فى حياة 
الطفل کا لباسها داتما ملابسها لاخروج مع الطفل, عند خروجه للئرهة بالسيارة أو 
فى عر بتهالصغيرة » أو كوضعها دامامعه فى سر بره على أمل أن يدقعه هذا للثوم مر اء 
لدرجة أن معنى الدمية عند لدرجة أبعد جدا من المعنى الميدثى الحدود « يصرخ » . 
وستتسع دائرة الأصوات ( الكلات ) الرتبطة بها أيضا » أثناء هذه العملية . 
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وحيث إننا اهنا الآن إلى تفاعلات الطفل مع بيثته ء وبعدنا عن العمليات. 
« العقلية » الداخلية كمصدر لتطور للفاهم » فبجب أن نسكون على حدر ءن اليل 
إلى افتراض اعتبار القدرة على إخراج الأصوات الصحيحة » أو النطق بالألفاظ الناسبة 
دللا على أن الطةل نى مفاهمه؟ . واطتيقة أنه رعا ينمى استجاباته اللغوية 
لاأ كثر . ومع ذلك ء فكما لاحظنا سابتقا أن الاستجابات النى تتضمن اللغة والعنى 
أساس ضرورى للتقدم لمستوى الفهوم . ويتعلم الطقل كف يتعامل مع الأشاء 
القرحة كا يكتسب الفرصة لعو حياة عقلية على هذا اللستوى . فليس من الضرورى. 
للشىء أن يكون موجودا ليخيره الفرد على هذا الستوى » ومع ذلك فقد يكون لثىء 
ل فى حالة غابه س معنى ومغزى للققام بالسلوك مثل الأشاء الوجودة مباشرة ‏ 
الى لها معني للقيام بالسلوك عاما . 


ورعا كان من المفيد أن نوضح النقطة ااسابعة بطريقة أخرى . بتع الطفل 
أولا كيف يسمى الأشياء » وبعد ذلك يتعامل مع ما تشير إله تلك الأسماء فى حالة 
ياب الأشياء نفسها . وأثناء حدوث هذا ء تصبح بيئة الطفل للاأشياء المادية 
غنية لإدماج مدلولات الأشياء . وفى الحقيقة أن « الأشياء » البدثة للبيئة ترتقع إلى 


)١(‏ لالتجيل المستفيض نوعا ماء ولتحليل الدراسات'اسيكولوجية الخاصة بتسكوينالفهوم 
مع افتراض وجود «المفووم» دون ديد « اظر: David H. Russell Children's‏ 
Thinking (Boston: Ginn & Company 1956)‏ 
وخاصة ف الفصل الثامن حيث يقول رسل إن المفهوم عمومية تتعاق باليانات لارتيطه به 
ويضيف أن « الفهوم بالايم ينظم عادة الأجدوعة مترابطة من الإحساسات » 
والدركات والصور مع وضع بطاقة 14 . ومن الناحية الءسلية تكون هذه الطاقة رمز أو 
رموزاً لفظية » ويبدو أن هذا التمر.رف وهذا الصرح تجاشيان الوقوع فى الها 
الذى وتعت فيه الطريقة التجريدية اتفسير المفووم » وا-كنها يعترفان مجميم المكونات ااعقلية 
هنإ <ساسات ومدركات وصور الخاصة بنظرية علم النفس اللامة لتلك الطريقة التجريدية 
ومع هنذا » يتضمن هذا الموقف فى اللهاية ية وجود المنفهووم مادامت توجد له يطاقة . 
ويظهر أن الكثير من البحوث الى ذاكرت قد وقعت فى نفس هذا الخطأ ٠‏ 
انظر أيضا ال كناب التالى الذى بين مدخلا لدراسة « إدراك المفهوم » لأنه يتفق عموها 
مع وجبة اظرنا الخاصة بطبيءة التفكير: 
Jerome S. Rruner Jacqueline .l Goodnow and George‏ 
A Austin in A Study of Thinking (New York:Johu Wiley&Sons‏ 
Ine., 1956 )‏ 
١١ (‏ س التفكير ااتأمق ) 


VA‏ التفكير التأءلى. 


مستوى «الأشباء الخترة» أثناء عملية التسمية هذه » ثم أشاء أستخدام الأساء للبحث 
يعدئذ فى معناها . وبهذه الطريقة ينبثق ما نسميه ساوك الفهوم كا ,صبح حدوث 
التأمل أمراً مكنا . وعلى ذلك » إن مشكلة سلوك المفهوم لما أهمية استراتيجة 
بالنسية للمشكلات التى جب على مدرس الفصل أن عالجها . 


وظيفة الأشياء المستدعاة 


بقدر اتساع داكرة خبرة الإنسان ( وأى شىء بستطع الإنسان معرفة اتساع 
مداه أ كثر من ذلك ؟ ) تصبح الأشياء المستدعاة حقيقية وجدزءا من البيئة ماما 
كالأحجار » والعصى » واللوك » والصعالك الذين قد يوجدون فى أية الحظة معينة ٤‏ 
وتنظم المعالى المرتيطة مبدثئيا بالأشياء المادية مباشرة فى ضوء علاقتها بالحددات 
(الكلمات) الى عي الأشياء وحلعلها كلا تعقدت افيرة لتصبح صورة متكاملة من 
التاربخ والإمكانيات » والحوادث السابقة و الاتاج 


وعلى ذلك » فالطفل عندما وى كلا لأول مرة » فهو راء فى ضوء الخبرات 
السابقة الى ١‏ كتسها عندئذ . ومع ذلك »> فهو « لا ری كلبا » بل قد ری «شيئا 
ولعت معة ) »أو د شيا طخماً جعل الطفل يصرخ > 0 أو قد ری عرد « ذاك 
التىء » وقبل أن يتعلم الطفل كيف يقول « كلب » لفعرة طويلة » فقد يلعب مع 
الكثير منها ويتسلى مع البعض » وبناله الأذى على يد البعض الآخر . وسيةتطور 
«اشیء ET‏ الدذى لم عط له اسے عد — إلى شير لعدة إسكانيات 1 وحی تلك المرحلة 
:لا يكون الطفل قد قام بعزل عامل عام كالأسنان أو الديل وعلى ذلك يتعلم كيف 
بلعب بطرف منهما ويتجنب الطرف الآخر . وف الحقيقة انه فى عاولته اللعب يديل 
لكاب الذى بعث السرور إلى نفسه كلما لامس وجهه » قد بصطدم عفوا بالأسنان 
الى تؤذيه » وف هذه الحالة قد يصبح الكاب الذى يصادفه فى المرة القادمة « شيا 
لعب » أو لعدم اللعب ‏ معه « طبقا للاستجابة الناحمة عن الموقف كله الذى واجهه 
الطفل ولیس طيقا لعنصر عورد قد أطاق عله البعض . مهوم الكلب ¢ 


وعلى ذلك إذا حدث هذا ء وبين يتردد الطفل بين الرغبة فى اللعب والنزعة إلى 
ری داقع «هذا الشىء المجير» رأسه وع رکه محفة 0 قل أن عض برئق على ر باط 
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حذائه ثم يعود اة يكرر نفس تلك الركات وبذلك يتخذ شكلا جديداً . وستخرج 
« حركات الاعب » هذه » الطفل من حالة اليرة . وعلاوة على ذلك , كما ازدادت 
خيرات الطفل« بهذا الثىء ذى العنىالطرد » فسيجدصوتا متميز؟ س كلب م تبطا 
به . وسمع بعد ذلك الجمل الآنية « اربت على الكلب » ء « دع الكلب يلعب 
بكرتك» ء ولاتفعل هذا , إن الكلب سيعضك » » دقل وداعا للكلب» وماشابهذلك . 
وف‌الوقت الدىسيستطيع الطفل فيه أن يقول كلمة و كلب » ستكون له خير ا تكثيرة 
بالكلاب لترتبط بااكلة . وستصبح هذه لكلمة أساسا متتظ) لعديد من المعانى و كثير 
من الاستوابات المناسبة ولن تسكون الكلمة ‏ بأي حال مثلة فقط لعنصر 
واحد عام لجميع الخبرات بالكلاب . و بطبيعة الحال » قد يتعلم الطفل - عن طريق 
الإيعاز ‏ أن ينطق كلمة « كلب » قبل أن تسكون لديه الخبرة الكافية لتحويل 
الصوت إلى عحدد ذى معنى منتظم . وفى هذه الحالة » لن تكون استجابته اللفظية 
سوى رد فمل آخر قد يقوم به الطفل فى حالة وجود هذا « الثىء الذى هو بسبيل 
أن يكون له معنى » . 


وبينا تزداد خيرة الطفل مميع أنواع الكلاب » وبيما يلعب معها و بجرى منياء 
وبطعمها » ويقذفها بالحجارة » ولتقط لما الصور الفوتوغرافية » ويتمل كيف بها 
أو مخحشاها » يصبح « الكلب » مثيراً اعدة إمكانيات . وستضيف كلمة « كلب » 
شيعا مقترحا إلى خيرة الطفل » غا أو فقيراً فى معناه طبقا لخبراته السابقة بالكلاب» 
سواء أكانت خيراته «تنوعة آم عحدودة . وقد لا نتنباً بنوع بسيط من رد الفعل عندما 
يقابل الطفل كلا ثانيا » كا هو التوقع إذا كنا بصدد عنصر عام جرد . بل ستسكون 
هناك مموعة استجايات ممكنة » على استعداد جميعا للعمل فى وقت واحد بدوح من 
التناقس . وف الحققة » حيث إننا لسنا بصدد وحدة أو مدرك عقلىقد نسميه «مفهوما» 
فقد نكون على حق إذا قلنا إنه كلا استجاب الفرد ىء كا هو شار إليه . بدلامن 
الاستجابة ىء كا هو موجود فعلا » فهو عر ياستجاية للمفهوم . ؤهو لايستجيب 
إلى » أو مع المفهوم » بل إنه ستجيب للمقهوم»ويتعاء لل مع العا التى تستدعى مال 
أخرى أثناء ارتياطاتها بعضها يعض . و باختصارءفهو يقوم بتشاط فىإطار المفاهم 62 


)١(‏ إن نظام هذا القصل يقي بدقة متاقشة لهذه المعكاة قدمها ه . جوردن هلفش من عدة 
سئوات مضت ق الفصول مع 5 » ۷ من البحث المقدم لجامعة أوهايو بعنوان جه 


را لر :ام 


وأ<يانا مختلط الأمر عند هذه !انقطة مقيقة الصورة المرئية . فنى الفصل الثالث. 
لاحظنا مدى الاختلاف الواسع فا ,تعلق بالدور الذى تلعيه الصورة المرئية والدور 
الذى نلعبه أوجه النشاط الأخرى لاحواس . ويستجيب الكثير من الناس تصوريا 
فى العادة عندما مجايهمالرمز «كلب» » وعلاوة على ذلك عندما يواجه أو كك الناس.. 
كلباً حقيقيا ؛ أو كلبا من الذا كرة » أو موقفا آخر يشير إلى الكلب » فإن «عموعة 
استجاباهم المبدثية » تظهر فى صورةنشاط حى لدرجة كيرة . فلا عجبأن الكثير. 
من الناس قد وحدوا بين مثل هذه « الصورة للكلب » ومفهوم « الكلب » ء. 
وادعوا بعدثذ أن د مفهومه. لاسكاب» :وجه رد أفه الم عو الكلاب‌الققة . وحى 
إذا حدث هذا فإنه من الصعب أن نفهم كيف يؤمن الكثير بأن ثل هذه الصورة 
تشبه إما فرضا تصويريا للخصائص الكلابية ‏ وإما فكرة الكلاية التى اختزلت. 
إلى عنصر عام لايشبه أى كلب على الإطلاق . إن النشاط اللسىغالبا مانكون مسبوقا 
بعمايات ممع وإشباع لا يعمليات محليل ونجريد . وعندما كر الفرد منا فما. 
نسمه عفاهيمنا اعدالة . والأمانة» وما شابه ذلك ؛ فإن فكرة المقهوم كصورة. 
لاتدعو إلى الارتباح كلية . 


Aspects of Thorndike’s Psychology in Their Relation to = 
‘Educational Theory and Practice ( Columbus, Ohio : The Ohio 
‘State University Press,1926 ) 


وف ذلك الوّقت كان اهمام المؤاف منصبا على غص عام نفس لربوى خاص كانت له عندئذ 
قوة بالغه فى تشكيل العملية الغربوية بأمريكا » وغاايا مايتجاهل نقاد التربية ة الحدتون أن علم 
النفس هذا ور حعون جيم العمليات الثر بوية الحالية لتأثير جون ديوى .. 


وف شر ح السكاتب لوقفه الذى ,ناقض موقف :ورنديك ال#حايلى حاول توصيف الشى 
المستدعى « والفهوم » وم تكن محاولته ناححة عام التداح لسيب واضح الأن : فالشى 
کا هو مته عى لاخلص الإنسان من مطالب الموقف الالى الذى يواجيه ما يسح له بالاتسحاب. 
من اللأوافف ليعالج مضامين معا فى الشىء المستدعى وعاطة عقلية » وقد يعود بعدئذ إلى الموتف 
بعاطة العمل يستطييع أن يفخحصها أثناء قيامه بالعمل . واللسكن العىء المستدعى لاطخرج عن 
کونه اأأع عىء کا عو ¢ أى شيعا ا سحيب ليه 3 ولیس هو ا م ولو أنه یح الفرصة 
ك کوينه أو کا يشير قولنا هذا يتح الفرصة للاستجاية الإدرا كية . 


المفهوم ءالاستجابة ااه A۸۱‏ 


وهناك ااه عام آخر لتشخيص الفهوم عا قد سمى التعريف أو العنى الشخمى 
للمصطلح 5 و تعنى آخر » إن مفهوم الشخص عن الكلب هو ما مله مصطلح 
« كلب » من معنى له . وهو سيستجيب لل كلب اقيق ففضوء.فهومه عنالسكلب . 
.إن الصعوية هنا هى الصعوية الى أشرنا إلبها فى الفصل السابق وعى ما معى 
العنى ؟ فإذا كان مغزى المسطلخ موضع جدال » شما لا شك فيه عندئذ أن عمليات 
تحريد معينة - إنحاية وسلبة ‏ قد دخلت فى الصورة . ولكن لاستجيب الفرد 
للكلب الحقيق فى ضوء دلالة مصطلح « الكلب » إلا فى حانة استخدام الصطلح 
للإشارة إلى الشىء أو تسميته . ومن وجهة النظر الأخرى .إذا كان نهم للمطلح 
هو موضع الجدال ء فبدو أنه ليس من الحتمل أن ,ستجيب الشخص لكلب معين 
فى حدود « تصنيف جميع الأشياء المكنة ( الموجودة أو المفهومة ) الى كن 
استخداءها استخداما صحيحا عند التعبير لكلمة « كلب » س إلا إذا كان هذا 
الشخص » بالطبع » من التيبس وعدم امرانة لدرجة أنه ينظر للسكلاب عمو ءا 
ا لو كانت متشاءية أعاما ٠‏ 


ومئ الواضح أن معی آخر « المعنى » متضمئ هنا . ومن الحتمل أن »عى 
الى هذا الذى غالباً مايسمى » بشىء م نالفموض ء عصطلح المنطق السلى «التضمين» 
الذى يعرف بير دقة على أنه « مجموع الصففات الى يشير إلبها المصطلح » . فإذا 
لاحظنا أن التعريف لا يتطلب جميع الصفات الثابتة أو المنسجمة ء إذن فليس هناك 
أى معى لقولنا إن الشخص سيستجيب لكاب حقيق فى ضوء مايمنيهجمع للصفات 
:الى يوحى مصطلح « الكلب » بها إليه . ولكن ماذا حدث الآن اعملية التجريد 
انى .قال إنها أساسية حدا فى تدكوين يم ؟ أضف إلى ذلك أنه على الرغم 

ن أن الفرد قد إستجيب استحاءة مناسبة فى ممل هذا الموقف كم إمكانيات و جمع 
.الصفات » هذاء إلا أته من الصعب أن تكون الاستحابة 0 متجمعة متح ركه 
فى جع الجهات فى اال . كم أن هذه الاستساية لن تسكون استجابة فىإطار المقاهيم 
إذا لهت فى تساساها خلال المدى الكاى لتجمعات المعانى الممكنة لما . إن وظفة 
الاستجاية للمقهوم هى | كتشاف خطة للاستجابة لكلب الحقيقق وذلك بالاستجابة 
أولا - فى مستوى المعانى ‏ و للكلب بطريق غير مباشر» . 
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الاستحابة إلى المفهو 5 

يبدو أن كل ما قبل سابقا يشير إلى أن الكثير من اابحوث الى أجريت الكشفه 
عن ية تسكوين المفاهم > قد تصبح ذات فائدة 1 كبر لو أنها كانت أقل شيل 
وأدق محديدا . إننا نستطيع أن نستخدم بعض المعلومات المتطورة التعلقة بالطرق. 
الى يتبمها الأطفال لفهم أذواع التفرقة » والاشتّال والاستثناء اللتضمنة فى تعلم مدى 
دلالة بض الصطلحات العينة . إتنافى حاجة إلى أن نعرف أ كثر عن أنواع 
التجريد والأحكام العامة الى تدخل فى تفكير الشخص فى أى سن » عندما يفهم مغزى. 
أنواع المصطلحات الختلفة فى موقف الاتصال الاجماعى . وحن فىحاحة حقاً إلى أن 
نعرف أ كترعن الأسباب الى تدعو إلىسيطرة صفات معينة أو جموعات منالصفات 
على ١تجمعات‏ التضمينيةللةرد » وبهذاتنتج استجابات جامدة أو مكررة بنفس الصورة . 

ويظهر أن البحث عن المفهوم أمر لا جدوى قه . ولن نستطيع ١‏ كتشاف مثل 
هذ الشىء ذى الوجود الحقبيق على الرغم من الجهود الاننثاققة عر الأجيال الى قام 
بها عماء « الحياة العهلية » أو أولئك الذين .قومون بتحليل السلوك » إنه من الخطر 
القيام بالبحث الذى يعاب تكوين ووظيفة « شىء ما » يظن أنه معروف جداً لدرحة. 
أنه ليس فى حاجة إلى تعريف » مع اعتبار وجوده أمرا مساماً به لجرد وجود اسم, 
فى اللغة نسمى به ذلك القىء . 

ولكن قيام الأفراد بالسلوك فى إطار المدرك العام أمر لا منازعة فيه . إن هذه. 
الحقيقة هى الى جعلت المشكلة قائمة لقرون كثيرة . إن الاهتام بالسلوك حدشا أمر 
سليم ع" أن الاهتام باللغة أمر لا مناص منه . ومع ذلك فإن استمرار الاهتام 
بالجوانب التحدلية للسلوك مع إهال مظاهره البناءة أو التركية لم بؤد إلى تقدم 
فهمنا . إن استمرار افتراض أن شيغا ما يدعى بالمفهوم يمكن عزله بالتحليل يؤّدى 
إلى محاهل خصوية المعالى المترابطة الى تنشق أثناء الاستجابة للمقهوم + إن ما تسمه 
بالمفهوم ‏ نتاج هذه العملية ب مفهوم عق ٠‏ مجرد من الصفات اللروية لمجالات الخيرة 
التى انبثقت فما معالى ذلك المفهوم . 


ولحت هذا لایر ا كد 
إن الطرق الصححة الختافة الى يتعلم بها الطفل كف ستجيب لالكلاب فى يثنه. 
تعتير جميعها استجابات ممكنة كلا قابل الطفل كلبا جديداً . ولافترض مثلا » أنالطفل 


المفهوم والاستجابة إليه AF‏ 


قدتعل أن يستعد عن «الكلب المزحر ذى الظهر المتخشب» وأن يلعب مع «الدكلب 
الكثير الجر ك ذى الديل الحزاز . » إن كلتا هاتين الاستيا تين ( وكثيرا غيرها ) 
استجابات ممكنة ليس فى كل مناسبة يقابل الطفل قبا لبا حقيقيا سب » ولكتها 
أ ضا استحابات عسكنة فى كل مناسية عندما قود اش « كلب » إلى شیء مستدعى 
فى اليثة ء وعلى ذلك تنتقل علاقة المعنى من علاقة الطفلى بشيء مادى له معن إلى 
علاقة الطفل بثىء. مستدعى له مغزى . ومن الممكن للطفل فى هذه الحالة أن رى 
« الكاب الحقيق الزجر ذا الظهر المتخشب » كابا كن محويله إلى « كلب كثير 
ال ركه ذى ذيل هزاز » إذا مااقترب الطفل منه رفق . وعلى ذلك ستجيب الطفل 
فى إطار المفهوم العام ء و.تعامل مع المعالى ومضامينها قبل أن ستجيب إلى مطالب 
الشىء المقدم لتوه . 

إن مزاياهذه الطريقة فىالاستجابة واضحة و عكن ملاحظتهاعلىطولأى« طريق 
عام ». إننا نستطيع أن نسافر مهذهالطرق العامة ونستجيب لظروفسطههاوالطبوغرافيا 
المميزة النى تعترض كل منها كلا اجتزناها . ولا يفعل بعض الأفراد إلا هذا سب ء 
ولايعبشونليسافروا ثانة . ولكناعلامات التى اتفقنا علا واتى أمحذرنا من المنحنى 
أو التل القادم » ومن القنطرة أو المنخةض تسمح لنا بأن نكيف قادتنا للسيارة 
لالم تره بعد » وأن نقودالسارة طبةا لمضادين ءعالى تلاك الأشاء الطبعة الى ستصادفنا 
ودا فنحن نستطع أن نتصرف بتبصر ؛ وتسلك بذ كاء » أو أن نستجيس فى إطار 


المدرك العام إذا أردنا تفسير هذه اانقطة فى حدود هذه المناقشة - 
ولقد لاحظ دبوى أمحمية هذه الاعتبارات فقال : 6002 
« وللا غراض النظرية » إن الاعتبار الام هو أن الأشياءالموجودة ٠.‏ كملامات » 
دلل عل وحود شیء آخر 5 وهذا الىء مستنتج فى ذلك الوقت ولیس ہما 5 
ولكن الكليات :5 أو الرموز » لاتقوم دالا عبى وود أى شوه ٠‏ ومع هذا 


ها فتقده. هده الأشاء ف هذه الصفة تعواصه ل حلق بعد !- حر 8 ا عل الخحديث. 
النتظم أو التفكير ممكنا . 


John Dewey, Logic: The Theory of Inquiry (New York : Oj 
Henry Holt and Company Inc. 1938;, pp. 52-538. 


AE.‏ التفسكير النآملى 


« إن الأفكار كأفكار » والفروض كفروض ء ما كان ا من وجود مالم 
تسكن هناك رموز ومعان متميزة عن العلاماتوالفحاوى . إن قدرة الرموز الكيرى 
على جعل الأفكار شيا له وجود قدرة الما أهمينها العملية » ولكن هذه القدرة 
تتضاءل إذا قار ناها بالحقيةة الواقعة ؛ وهى أن الرموّز تدخل فى مجال التساؤل معدا 
تلن عن بعد الوجود ؛ إن السحب بشكل وحجم ولون معين قد تعنى احهال سقوط 
اللطر بالنسبة لنا » إنها تنذر بسقوط الطر ء ولكن كلة السحابة حين تر بطها بكلات 
أخرى ها جموعة رمزية تمكننا من ربط معنى وجود السحابة بأمور مختافة مثل 
اختلاف درجات الرارة والضغط » ودوران الأرض وقوانين ال ركه وما 
إلى ذلك » . 


إن مثلا آخر قد مخدمنا فى ربط فهمنا لعلاقة الاستجابة للمفهوم بعملية التفكير 
وبأدوات التفكير الأخرى وهى المعنى والاغة . وانتجه هذه المرة عو الطفل الذى 
أصبح رجلا » والذى أصبح بدوره صاحب مزرعة لتربية المواشى » وقد وجد عجلا 
صغيراً مشوهاً » ملق على أرضه المترام ةيوار الجبالوقد التبحت منه بعض الأجزاء» 
فنى استطاعته , بالطبع » أن هز كتفيه ويستمر فى سيره . وقد يصيح « الذئب » ! 
وبحث حوله عن 5ثار الأقدام المؤدية لهذا » ويضع الخطة للتخلص من بقايا العجل » 
عاج الموضوع كحادث منفصل » معتيرة العجل المشوه كعلامة لاذئب أو ا يقترح 
دبوى كدليل على وجود الذئب . وللكن إذا كانت قدرته التأملة قد يمت عند 
نضجه . فسيجد أنه لا ازال لديه احتال بدليل آخر . فى استطاعته أن يكون علاقة 
انى « بالذئب كشىء مشار إلبه » ثم يفكر فى الاحتالات الممسكنة لااكتشافه أن 
الذئاب الى قاما تشاهد فى جواره › رعا تتجول الآن فى أرضه . فقد يشير له هذا 
إلى أن المنطقة الثمالية تتعرض لشتاءقاس. وإذا كان ذب واحد قدانحه جنوباً عثاً عن 
الطعام » من المتوقع زول ذثاب أخرى . وبحب حذر الجيران ليحموا جميع الماشية 
ولبجعلوا بنادقهم فى متناول ايديم . ودروا الأطفالمن التجوال بيدا عن المزلء 
وقد تنصب المصايد . ورا بحب أن تنصب . ورعا حب ألا نمس قايا العجل على 
أمل أن تستخدم كطعم ليذب الذئب المذنب حتى يكون فى مدى إطلاق النار . ورعا 
قوم بسؤال جيرانه من سكان النطقة الثمالة لحصل على معلومات محددة عن هذا 


« الغزو » إذا كان هذا هو حققة الأمر . 


المفهوم والاستجابة إأه 1A0‏ 


ماذا حدث إذن ؟ إن الرجل قد استجاب للمفهوم فى وجود « الدب كشىء 
»شار إله » » مستخدماً رمز « الذئب »كنقطة ,بدأ منها تفكيره . إنه بعمله 
هذا قد فتت لنفسه وطيرانه معنى ١‏ كتشاقه للعجل المشوه . وما كان هذا ليم ء 
لولم كنف مقدوره أن ول انتباهه »ن العجل المشومكا هو موجود أومنه كمجرد 
دلل على شىء آخر حتيق ٠‏ ألا وهو الذئب . وتتضمن الاستجابة للمفهوم تفاعلا 
لمعالى وإعادة لتنظيمها ؛ إذ أنها تستخدم كأدوات لإعادة بناء المؤثر الأصلى » وهو 
العجل المشوه . وعند اليثاق 2طة للعمل عالجة الموقف . فمن الممكن سان مدى 
صلاحيتها فى الموقف الا كير الذى جعلت الاستجابة للمفهوم حدوثه مرا مكنا . 
وعلاوة على هذا . كلما لصنا هذه الخطة . فسنجد أن كلا من الخطة والموقف نفسه 
سيمران بعملة إعادة تنظم أخرى . وعلى هذا حتفظ يقوة العنى للتىء الأصلى فى 
نفس الوقت الذى نعزله فيه عن الموقف المباءسى . 


الارتقاء بالنشاط الإدراى 


لقد أشمرنا سابقاً إلى مدى أحمية توخى المدرس الدقة والحساسية عند استعمال 
التلاميذ للغة ؛ لا لأننا تتطلب الدقة أ كثر مما بحب ء أو ريدم أن يكونوا كذلك ء 
ولكن بكل بساطة لأن أداة هامة من أدوات التفكير متضمنة هنا » إنه من الخطر 
أن نكرر هذا التأ كيد هنا. ومعذلك نستطيع أننقول هذا القدر : إن | كتساب 
الشعور بالوظيفة الرمزية للغةيفتحالباب الذىيقود إلى العالم التأملى » فى إطار المفهوم » 
حيث قد ربط المعتى بالمعتى مع استخدام كل مهما لاختبار صلاحة المعابى الأخرى 
كلما شنا عن الفروض المواتة التى تدفع بالسلوك قدماً إلى الأمام ؟ إن السلوك 
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بدوره سقوم باحتيا 


مار تلاك الفروض ٠.‏ 

إن أحد أوجه ضعف الترية الشديد ؛ حى حيث تقوم الحاولات الصادقة لتكرم 
الجهود الفكرية » هو أن كل بند من بنود التعام عيل إلى أن يقف عفرده كا لوكان 
متساويا فى الأحمية مع جميع اابنود الأخري ء وعكن إرجاع هذا إلى تلك الاهتامات 
التسليلية التى تعرف التعلم بأنه الحصول على استجابات حددة » والتى تمجد أهدافة 
معينة يها تستهزىء بالأهداف العامة » أو لا تضعها فى متناول يد المدرس وتحت 
«مسئوليته » والتى تعظم عمليات التدريب مع التأ كيد الصاحب عادة على أنها مد 


ا tt‏ 
A"‏ التفكر امل 


التايد بالمعلومات والحقائق إلى قد إستخدمها فى التفكير فما بعد . وبالطبع » هناك. 
بعض التلاميذ الذبن شةوا طريقهم عبر الحدود الفكر ية الحدودة الق توضع هكذاء 
وبهذا يضر بون الأمثلة لما عرقه جميع الدرسين المساسين من أن هناك بعض التلاميذ 
الان سبحصلون على التعلم مهما كانت العقبات الى يقيمها التدريس لتغبيط محممهم . 


إن النشاط الإدرا ك إن برق إذا أل المعامون وظائفه التركردة والتنظيمئة . 
إننا هنا عد المدرس بوسيلة عسكته من الإلمام بالمشكلة . وب ألا نهل الحقائق » 
بل على العكس حب احترامها باستخدامها استخداما ذا معنى » لساعدة الفرد. 
للحصول على تكامل حياته النامية . كا تنا لا نهمل التحليل » بل على اله كس إنه. 
يستخدم للاسهام فى مجميع العرفة الذى يعد أمرآ ضرورياً فى تكوين الدات 
التكاملة . 


وعلى ذلك لا بد من وجود أمرين مؤکدن فى كل حجرة دراسة : جب ألا 
نضن يبذل أى جهد لاستثارة التلاميذ للبحث عن العلاقات بين ما يتعامونه فى مادة ما 
وما يتعامونه فى المواد الأخرى . وحن لا نقترح تغبير معالم الفواصل بين المواد. 
الدراسية لدرجة أن يقوم كل معلم بتدريس كل شىء . إن غرضنا تلف عن هذا 
تماما . إنه يسم بأن اليل إلى فصل المواد يعضها عن بعض لعوق خطير فى سبيل آمو 
النشاط الإدراكى السلم . وهو لا مختاف فى خطورته عن فصل الحقائق بعضها عن. 
ب«ض فى كل مادة دراسة . إن القوة فى الوحدة وبحب أن نساعد التلاميذ على. 
اكتساءها. وعلاوة على هذا » بحب ألا نضن ذل أى جهد لاستنباض التلاميد إلى 
استخدام خيالهم فى معاجة الحقائق . جب أن تنظر إلى الحقائق كأساس لتابعة 
الأفكار إلى أقصى ماتستطيع أن تشير إله من معان . کا بحب أن ننظر إلى الحقائق 
كوسيلة لقحيص الأفكار التى برغب التلامذ فى تأ کد ٹباتہا . وسيؤدى كل مأ كد 
من التأ كدين السابقين ‏ الترابط والإسقاط الخيالى ‏ إلى تدع الا كيد الآخر 


كس وأ کن 


ولقد عرفنا الكثير فى السنوات الأخيرة عن الإدراك الس نتسة لابحوث. 


المفهوم والاستحاءة إله AY‏ 


الى عملت ادراسته92© . ويظهر أنه قد تمرر بوطوح أن الإذراك الحسى ذو صفة. 
تشخصية بدلا من اعتباره كشفا مباشرا لحققة موطوعية > وأن العلاقة بين الى 
اليتق بين الفرد والأشياء والحوادث فى بيثته مبنية على الخبرات الى مر بها الفرد 
من قبل ٠‏ ومع هذا فإن مالم يؤكد هو الطريقة الى ينتقل بها الأفراد ‏ عن طريق 
استخدام اللغة ب بعيداً عن عواملالإثارة المبدئة وأن عاجوا امعالى هكذا فى نشاطهم 
الإدرا كى ؛ إذ أن التجريب فى هذءالجالات المواتية قد اقتصر لدرج ت كبيرة على أ وجه. 
نشاط الإدراك السى" . 

ولكن أبسط التجارب كانت إعائة فى هذا الجال . فمثلا عندما وضع 
شعاعان متوازيان من الضوء أمام المشاهدين قى حجرة مظامة فقد أشاروا إلمهما على 
أنهما «خطان متوازيان «وضوعان على معاح مستو .» وعندما أدخل القالم بإجراء 
التجربة عبارة « أعمدة التلفون » » أحدث هذا التامبح علاقة عختلفة لدءنى وأشار ' 


: يستطيم القارىء أن يد موجزا طيبا للبحوث العار إلبها ءنا فى الكتاب التانى‎ )١( 
#Hadley Cantril, ' The Way of Man's Experience (New York: 
The Macmillan Company,1950) 
وقد قام أدلرت آمس ,عمهد هانوفر بكتابة الجزء اهام فى صورته المبدثية .وعكن‎ 
أن جد مدخلا مختلفا لهذا الوضوع س رغم اتصاله به س ف حين أن عل النفس‎ 

الاجتاعىف اللكتابين الأتيين : 

Solomon E. Asch’s, Social Psychology (Englewood Cliffs 1. 

Prentice-Hal,Inc, (1952) 

Donald Snygg & Arthur W. Combs, Individual Behavior 

(New York : Harper & Brothers, 1949 )‏ 
وبمكن أن يقال إن جيم البحوث المحديثة المتعلقة بالإدراك لا تزيد عن كونها تطبيقا للآراء 
الا نيثاقية القدعة على مواقت تجريبية معدة عن تصد . ولكن قولنا : « لا تزيد عن » له 
أهمية بالغة لأنه فىحد ذاته مثل للنشاط الإدر 0 » إذ يدل على متابعة معاتىالاتيثاقات أوالأفكار 

القدعة وفص الأفكار الناعةالى أعيد ارما وذلك ية ار وف التجريدية لخبر تلك الأفكار ۔ 
)١(‏ اقد أجريت بعض البحوث على ٠١‏ يسمى أحيانا « بتظام الإشارة الشانوى » (أيخالف 
النظام الأولى كااثير والاستجابة » والتعلم الشرطى وما شابه دك ؛ ومن الغريب أن عاماءاللفس . 
وعاماء التربية الروس ثم الذين ارتقوا يهذه الدراسة فما يتعاق بالمشكلات ااتضمنة فى إحداث 

التفييرات فى الشخصية . 

P.M. Yakobson, Psikhologiva Churvsta (Psychology of : اظر‎ 

:Emotions (Moscow, 1956). 


AA‏ التقكير التاملى 


المشاهدون إلى أنهم يشاهدون أعمدة للتاةون على الرغم من أنهم بنظرون إلى قب 


الشعاعين السابقين 

واذا انتقلنا من العمل إلى حجرة الدراسة فإننا نلاحظ تطيق الميدأ نفسه. 
فالتاميذ ذو الخيرة المحدودة قد يرى أن غيرالأمريكيين « أجانب لابوثق بمم» . ورعا 
يشعر المءامون بالأسف لذلك ء ومع ذلك بحب أن يفهموا حتمية حدوث هذا حت 
بعض الظروف البئية . وبحب أن بفهموا أيضا أن الأمر متروك لهم لإدخال علاقة 
للمعتى تقود الأطفال الصغار إلى أن يغيروا من نظرنهم حو الجنسات الأخرى » 
إلا إذا أرادوا أن يركوا إعادة بناء هذا الايجاءم لمحض المصادفة . واننظر فى حالة 
الطالب الجامدعى الابالى الدى كان تاميذاً فى العاشرة من عمره أثناء معركة بيرل 
:هاربر . «إن هذا ااتاميذ البالغ منااعمر عدر سنوات قد أطبقت عليه دعايات وطنية 
ووجه لأن عتقد ب مع الياباننين الآخرين ‏ أن الحرب قد م | كتسامها حتى عندءا 
ٰ بق على الهشزعة سوى عدة سابع © : 


ولقد قال مينورو « عندما كنت لا أزال على اعتقادى أن الابان عب أن 
اتنتصسصر انتبت اهرب بتسليمها . لق د كنت ككالون منفجر . لقد صاع هدقى كله 
. ول أستطع الدراسة إطلاقا لمدة عامين » . 
وأزلت قوات الاحتلال الأمريكية بنومازو . ولقد قل لمنورو إنه من الحتمل 
أن يقوم العدو بأعمال قاسية شنيعة نحو الياباتيين الحتلين . 
« إتى عندءا شاهدت الجنود الأمريكيين فى الشارع لأول مرة توقعت أن 
دكلوتى . ولكنهم ايتسموا لى . وتركتى الخوف وحاولت أن أنحدث معهم بالقدر 
القليل من الاغة الإتحليزية اابى تعلمتها فى المدرسة قبل أن يوقف تدريس الاغة 
الإمجليزية . وأعطونى بعض قطع الشيكولاتة . وأثناء سيرى فى طريق إلى النرل 
كنت أفكر ء « لاذا قبل لنا الكثير من الا كاذيب عن الأمر كيين ؟ » 
وتكررت خبرة هذا الشاب الصغير مرات كثيرة جداً مع الشعب الاق - 
لقد ديرت الخيرات السابقة بطريقة ,ستحيل معها النظر إلى الجندى الأمريكى نظرة 


Colin Simpson, The Country Upstairs {Sydney, Australia (N) 
Angus & Robertson, 1956), p.69. 


الممهوم والاستجاية إليه هما 


مختلف عن اعتباره « وحشا تحب الحبه » إن الابتسامة وقطءة الشيكولاتة قد حولتا 
کا يبدو س علاتة الى بنفى السرعة الى حول بها إدخال كات و أعصدة 
التلفون » علاقة المعنى عند إجراء التجرية بالمعمل ء ويستطيع معام الفصل أن ع 
تأثيرآ قويا سلما فى الطريقة الى يرى بها تلاميذه الناس والحوادث والمواقف فى. 
أوجه نشاطهم اليوعى داخل المدرسة وخارجها ء وذلك بالشرح المباشر » وبالقراءات 
الى يكلف بها تلامذه »> وباستخدام الوسائل السمعية والبصرية » وبترتيب دقيق. 
للاتصال بالأفراد والأشياء . 


ولسوء الحظ إذا وقفنا عند مستوى الإدراك السى ء فسنصل إلى الققة المؤسفة. 
وه أن من بيده سلطة بقائنا عند ذلك المستوى يستطيعون أن محولوا علاقات المعنى 
ا عاو لمم . فإذا لم تخد الخطوة التالية الحامة لتقودنا إلى المستوى الإدرا ى.. 
حيث بحت فى معنى الثشىوء أو الحادئة » أو الموقف فى إطار مضامينه الكاملة 
حيث ترتبط هذه الأشياء معان أخرى » ومختبر فى ضوئها > فلا مقر من أن التعلم, 
لن مختلف عن أوحه نشاط الدعاية ٠‏ 


الاستجابة الإدرا كية فى المواقف الا خلاقية 


إنه عند هذه النقطة مثلا ء تفشل معظم الجهود فى جال التر ببة الخلقة . إننا نقول 
للا طفال الصغار أن يكو نوا مشغوفين » مخلصين : واز نين للاأمور » ودودين »كرماء. 
صادقين وهكذا . إنهم باختصار مون الق الى يرى البالغون أنهسا جديرة 
بالاحترام ٠‏ ومع ذلك » تعلم كل ة خلقية على حدة كا . لو كانت المشكلات متوقفة 
دامآ على الخاذ مثل هذه القرارات ككون الفرد صادةاً أو كاذبا » حلصا أم خاثنا 
ا كرآ للجميل » ولاتتوقف المشكلات بدا على الحاجة لأتخاذ قرار يفاضل بين 
الإخلاص أو الصدق مثلا . وعلاوة على ذلك » تعلم هذه العفات فى كثير من 
الأحان منعزلة عن تبار الحوادث اللومية التى يشاهد فبها الأطفال الصغار البالغون 
مخالفون المواعظ التى يصرون علا . إن هذا هو تهاية اللطاف لمحظم معامىالأخلاق . 
وكلما ازداد تكرار هذاء بعلن البالفون الذين محدون الظروف الاحماعية “زداد 
تعقيدا أ كثر وأ كثر  »‏ وف هذه الحالة قهم لا يستطيعون | كتساب التوجيه من 
القعم التى تظلمتعارضة وثابتة مع ذلك - أن مطالبهم القيدية ماهى إلا واجهة نبيلة. 


ه١4‏ التفسكير الا 


الما تقضى به الضرورة . إن الأطفال الصغار سرعان ما رون ماهر حادث » ولمذا 
ذهم رض .تسللون للاحتفاء خلف تلك الواحهة . 
فإذا كانت الثقافة ثهافة .خلقة » تاساك مقوماتهاعن طريق السلطة التى عارسها 
الديكتاتوريون » فرعا لم محدث أى صراع . وقد مختاج الأمر إلى إجراء عنيف 
كإطاحة قوة عسكرية جبارة بحسكومة من الحسكومات لع تتداعى هذه الواجهة . 
ومع هذا حتلف الوقف حث تقدر الحرية حى ولو لم محصل عليا دالا . فهنا رعا 
لحك على القيم الى نطالب بها والسلوك الذى تكشف عنه عوازنة كل منها اء 
الآخر ى . فإذا قل للا طفال الصغار إنه يحب علوم أن مترموا الكبار داما . .ثم 
بکتشفون أن جع جراتم الرجال برتسكبها بض الكيار > فمل سيستمرون ف اتباع 
٠‏ سبيل الاحترام الذى لا يقبل مناقشة ؟ وإذا قيل لهم إن التسامح أعى جيل » رغم 
مشاهدتهم أعال الإنسان غير الإنسانة عو أخه الإنسان ء فهل تمل أن يقتنعوا 
بذلك ؟ وإذااً كد العم لمم آن الأمانة خير سياس ٠‏ فاذا يدور E‏ حين رون 
ازملاءم يكاقأون على عمل لم يقوموا به ؟ إن الإجابة عن هذه الأسئلة واضحة 
وتسكشف عن عق, الكثير ھا يدرس تحت اسم الأخلاق . 
إننا فى حاجة إلى محويل لنواحى تأ كدنا . لقد اتضح أن الجهود الذى ذل 
لتعليم القيم کا لو كان فى الإمكان تسليمها من المعلم إلى جع لاسن يق اسن لوقت 
-وبصورة واحدة » مجهود ضائع . إننا فى حاجة إلى إشراك التلاميذ إشراكا تاملا 
فى مواقف تستدعى الموازنة بين القع حى ,ستطيعوا | كتشاف ما جب علهم تقديره 
فى كل موقف واجهونه ومح اغملى و - إذا كان ری أن واجبه 
هو تدبير أمور الأطفال الصغار عهارة ‏ أن يوفر الأدلة لكى محصل مثيم ردود 
.الأفعال و الصححة» . وقد نكم المعالى والفحاوى الت ربطها ديوى بالإشارات 
كمدخل إلى العام الإدرا ى ء فمثلا » قد محمل تلاميذه على أن يكتشفوا «ضامين 
معتى احترام الكبار فى ج و 0 »مع أن 


“الإنسان يرفم من شأنه ‏ لفظيا لفظيا ‏ كقمة من ! لقعم .ققد ىالل أن اراي 
0 باستجابات إلى اللفاهيم > وبهذا تقسع دائرتها وتصبح أ كر إشياعا 


وعلى ذلك فنحن ننهى من حدث بدأنا . إن حجرةالدراسة الى تدرك علىو<هها 
“الصحيح ء تسمل السلوك الإدراى . إن التأ كيد ااستمر على المعنى بدلامن الطقيقة» 


المفهوم والاستجابة إليه ۱۹۱ 


والاهتام بعلاقة الحقيقة والحادئة والمعتى عوضاً عن المتابعة الملة لبسنود 
المعلوءات النفصلة . وعحاولة دفع التلاميذ قدما نحو مستويات الإسقاط الخيالى حيث 
كن وضع تاج الحاول البديلة موضع الاعتبارء قبل اقتراح أى حل بدلا من المطالبة 
اردود أفعال سير بعة تعتبر كر ارا لول الآحرين » والجهود الذى لا يكل لساعدة 
التلاميذ على اكتساب الإحساس باللغة فى قدرتها كأداة على تقدم فاعلة التفسكير 
بدلا من اليل إلى اعتبارها عقبة يضعها الأفراد الذين يدفقون أ كر مما بحب أمامهم 
كل هذه مئل سبلا ستطيع ا عامون بها أن بجحعلوا استجابات التلاميذ الاادرا كة 
أ كثر إشباعا باطراد . إن كل إعام لأمر من الأمور السابقة سيمثل إسهاما نحو 
کون أفراد تأمليين حساسين 5 


الي 
ر العام معد لرعايين 


إن نظريات التعل فى الوقت الحاضر عر بحالة فوغى واضطراب ولم محظ نظرية: 
واحدة عوافقة عامة من جميع علماء النقس ٠‏ وورجع جزء من هذه الصعوبة ‏ ماف. 
ذلك شك - إلى أن كل نظرية ميل إلى أن تسكون نظرية دائرية . وتينى كل نظرية- 
للتعلم على خطة إدرا كية تعمل عل محليل المعلومات الى تقوم مجمعها . ولهذا مجددعاة 
كل نظربة أنها مفيدة لتفسير أنواع المعلومات التى تم جعها حت إشرافهم . وبالإضافة 
إلى هذا يظهر أن عام النفس الأصيل ميال إلىأن يظرر المرة تلوالأخرى ‏ أن نظريته. 
الختارةذاتجدوى. وعلى ذلك لم بجر إلا تحارب قليلة لتبين خطأً النظرية . واللاحظ 
أنه لم ذل أى مجهود يوجه حو ومع الخطط الى عدنا بسلسلة من التجارب الناقدة. 
للتأ کد من أوجه النقص و تواحى التداخل والتكامل فى نظريات التعلم الالة . 


إن هذا اللوقف سليل أفكار أولئك الذين يقومون بالتدر يس . ذلك لأنجوهر. 
الأمر كله فى التدريس هو أنه توجيه لتعل التلاميذ » ومن ا'طبيعى أن بتجه العامون 
إلى علم النفس حى .ستطيعوا أن يفهموا واجمهم على أساس علمى . ولكن مختاف 
معظم عاماء النفس عن واطسن أو ثور ند.ك فى أنهم جد متواضعين فى مطالبهم فا 
.تعلق معنى عملهم فى محال التربية . إن مثل هذا التواضع » وإن كان سادا علا 
إلا أنه قاما سکن دوع العم . وفى الحقيقة أنه ليس عستغرب أن عد حى عالمالفس 
التربوى مجاهد ويثار أن يكون صورة لنفسه كمال تفس أولا ب أي عالم نفس _ 
تصادف أن يقوم يااتدريس فى كلية للنزية . وهو ينظر إلى مشكلات عل النفس كانظم 
للبحث العامى بدلا من أن ينظر إلا كمشكلات للتربية . 

ولقد حاول بعض عاماء النفس أن مخترقوا نطاق هذه الكية المذهلة من العاومات. 


تطظرءا القع مقدمة لهامين 1۳ 


التجرءبية الى تسجات أثناء تجارب عل النفس » وأن للخصوا العنى الأساسى لكل 
هذا النشاط ليدان الترية . ويقترح ثورب وتملار مثلا أنه عسكن تقرير حمس ةأسس 
ثابتة للتعل2١©‏ . كا ألما يننهيان فى الحقيقة إلى أن التعلم يسبل بصفة عامة ويصببيح 
أكثر استمرار؟ عندما : 


. بستثار التعلم  وذالك فى حالة مايكون له هدف فىالنشاط الذى يقومبه‎ )١( 


(؟ ) بكو نالتعلم فى مستوى التعلم ‏ وذلك فى حالة مايكون متوافقامع قدرات 
المتعلم المانية والمقلية . 


(۴( کون التعلم مدظ)ا س وذلك فى حالة مايستطيع المحم أن رې علاقات ذات. 
مغزى بين أوجه النشاط والهدف . 


( 6 )بقعم التعلم وذلك فى حالة ماتكون لدى التعل طريقة ما لمعرقة النقدم 
الذى خرزه . 

(ه ) يتسكامل التعلم مع الغو الشخصى س الاجماعى » وذلك ف حالة ماع رالتعلم 
مخيرات تؤدى إلى العو والشكيف المرطيين . 


ويبدى عالم نفس خر اللاحظات التالية فما يتعلق بهذه الأسس نفسها : 


« إن هذه الأسس الخسة تاح آلاف التجارب اى أجريت فى مدان التعلم کا 
تمدو لرحال الردة 5 ور عا قساءل غق عا إذا كانت هذه سنا حققة للتعام أم 
A.M.SctmuHer. “Contremporary 3‏ عق L.P.Thorpe‏ 
Theories of Learning ( New York: The Ronald Press‏ 
Company, 1953)‏ 
ومن جهة أخرى أورد جودوين واطسن قاعة تشتل على ٠١‏ اقتراحا تبين ماهو معروف 
حالياءن الأطفال والتعلم . وتمتبر هذه الاقتراحات هامة فى رأيه بالسبة يدان العربية ؛ إذآنها 
اقتراحات « سيدفني عايها علماء النفس من جيم المدارس » داعا . وقد صنفت نسعة من هذه 
الاقتزاحات نحت عنوان « عملة التعلم » فى : 
What Psychology Can We Feel Sure About 2 ”‏ “ 
Teachers College Record, Vol. 61, No 6 (Feb., 1960),‏ 
PP. 258-257‏ 
B.R. Bugelski, The Psychulogy of Learning (New (Yr)‏ 
York: Henry Holt & Company,Inc., 1956 (, p. 452‏ 
٠۳ (‏ س التقكير العأملى » 


AE‏ التفكير التاملى 
عرد زات وتفاهات . ومن وجهة النظر العلية ء فإن المبدأ الرابع مفب (معرفة 
اتاج ) هو الدى له أساس حقيق لعطى تاع عملية . » 


فن ناحية يشجع الملم على دراسة سكولوجية التعلم » وعلى هذا يتبع الطريقة 
ال كثر عملي ةفىتدرسه. .ومن ناحية أخرى ء يظهر أنه کا 5 دراسة سكولوجة 
التعلمقائمة على أساس أ كثر علمية » ندر ارتاطها كثر بالمشكلات اى واجهها العلم 
حقيقة52' . اذا يفعل المعام ؟ إن ما محتاج إله ء بالطبع ٠‏ هو نظرية للترية ( تتضمن 
نظرية للتعلم ( تساعد المعلم على الاستمرار ف القيام عملية التدرس مستخدما فنون 
المهنة بطريقة تأءلية أ كثر وعا . 


وبالطبع بحب على مثل هذه النظرية أن تأخذ فى الاعتبار تطورات عم اانفس » 
وعلاوة على ذلك عب أن تأخذ فى الاعتبار التطورات فى العلوم الأخرى تمل الاجماع 
والأجناس » وما شابه ذلك . ولكن لامكن أن نشتق نظرية للعربية من مصادر 
مثل هذه ء سواء أكانت مصادر فردية أم جماعية . إننا فى حاة الى أى نظربة تر بوية 

مبدئيا لنستخدهها كأساس عقلى للاختيار من بين التطورات النى تمت فى هذه العلوم 
الأخرى إنه لمن المستحيل أن نضفى على !اتطورات النظرية والتجريبية فى عل النفس 
أى معنى تربوى إذالم نكن م دتا أى ف ئرة منظمة إلى حد ماعن ماهة التربية . 


»١«‏ إنه من دواعى الر ووا ن نمض ب أن هناك بعض الدراسات الى تشذعءنهذا الرأى. 
ويظور أن بعض الدراسات الى عملت ى عالات الإدراك الحسى »> وعلم النفس الاجماعى »> وعلم 
النفس الإ كلييدكى لها علاقة مباشرة بنوع المتكلات اى جب على العام أن يواجهها . ومن 
الدراسات الخالفة لهذا الرأى » والجديرة يالف كر على وجه الأصوص » ارا سة الى قام بها 
جیروم . س . رور وآلخرون من أعضاء Harvard Cognition Project‏ 

انظر أيضاً 

Shepard Liverant. Intelligence . A Concept in Need 
of Re-examinatiön. Journal of Consulting Psychology. 
Vol.4 No 2 (April, 1960 ) PP. 101-110 
إذ أنه يلخص ف تلك المقالة « عدم الكفاءة التأصلة فى الفاهيم الحالية للذكاء «وقه يوحى إلينا‎ 
هذا الاخ بعض الأةكار؟ لأنه ركد مدخلا وصفيا لللواك اليم فى عاريقة حل المشكلات بكس‎ 
الافتراض الماد بان « الذكاء » عامل تفسیری يؤدى إلى وجود قروق ف قدرة الأفراد على‎ 
. حل العكلات‎ 


نظرية التعلم مقدمة المعامين 3-5 


او سيستحيل علينا » لمذا الأمر » أن نضنئى معنى تربويا على التطورات التى ممت فى 
آى «يدان من المادين الى سير عنها الآن بالعلوم السلوكة أو أصول الترية . 


وبالطبع تناول علماء النفس عملة التعلى بالكثير من ارح » ورعا كان لکل 
شرح بعض ااقيمة لتناوله المشكلات المعينة الى يود عالم النفس المعين تناولًا بالبحث ٠‏ 
.ومع هذا ؛ شی إذا افترطنا أن كل شرح تبر أمراً معقولا فى ظل إطار نظرية 
سيكولوجية معينة , فإنه لاممكن الج على معنى كل شرح بالنسية العمل العم 
إلا بارتباطه بنظرية للتربية فى مقابل نظرية سيكولوجية . وحتى فى ميدان عل النفس 
وفى الققة ٠‏ . « لايوجد تعريف واضح وظيئى لعملية التعلم فى متناول دنا . . » 
کا انتهبى بوجلسكى إلى ذلك . إن كلامه الكثير فى هذا الموضوع ليستحق منا ماايى 
.من اقتياس مطول ليد ٩۵‏ 


« لقد قام هل وسبنس بعدة محاولات لإقامة تعاريف لأجزاء من مشكلات 
السلوك الى قاما يدراسها » ولكننا مازلا بعيدين عن الوصول إلى تعريف عام 
أسادى للتعلم يشبه تعررف أى عملية أساسية فى عل الطبيعة . إننا إذا ادعينا غير هذا 
خسبكون هذا ادعاء خطيراً لامعنى له . إننا إذا تكلمنا عن الخيرة السابقة فإننا لانقول 
شيا وظيفا . وإذا تكلمنا عن « الرانة » دون أن حدد معناها فقد تقودنا إلىماعد 
:اللمدمة فىقصتنا » ولكنها لاتسهم بثىء . وذلفكر فى التعريف الذى أورده ما تكوسن 
(Aer le)‏ : « التعلم تغير فى الأداء نتيجة للمرانة . » قن الواضح أنه لم يقرر 
شيا ألبتة » ولكن توجه إله بعض الأسئلة : ماذا تعنى بالأداء ؟ وما علاقته بالتعلم ؟ 
وماذاتمتى بالتغير ؟ وماءداء ؟ وف أى الجاه ؟ وأى نوع هن الأداء ؟ وما هىالمرانة؟ 
ومع هذا لقدملا” ورنديك عدة صفحات فى كتب مختلفة يسخر فا من فكرة أن 
الغعرن عفرده له أى علاقه بالتعم .. 

ورعا كان لعاماء النفس الذين .ستخفون بالحاجة إلى تعريف للتعلم بعض الق . 
إنه كان من الأفضل لو أنهم استمروا فى استخفافهم أبعد قللا من هذاء ورفضوا 
صراحة أن محاولوا إمحاد ذلك التعريف . ولكن إذا تركنا السألة بوضع تعريف 
نصف جدى فإن ضرر ذلك سيكون | كثر من كونه أمرآ هزليا ؛ إذ أن هذا الئاه 


Bugelski, op-cit. pp 8-9 )١( 
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يتضمن إما أن الشخص يعرف معتى التعلم حقيقة » وإما أنه مكنهإحراز التقدمدون. 
ماحاجة إلى تعريف له . وليس من شك أن من الممكن إجراء اتجارب » ولكن 
اعتبار نا هذا تقدءآ آم لا أمر آخر . فإذا لم نكن على يقظة داعة فما حتص ععنى تلك. 
التجارب فستخرج بالنتا ج الحالية لعديد من الأنواع الختلفة للتجارب غير الترابطة > 
ا سنصل إلى آراء متعارطة تعارضا شديد؟ ء واختلافات على أمور أساسية» ولن نقدم, 
إلا أقل القلي ل ككثل للعمل العلمى لعاماء التقس الإخصائيين فى التعل.إننا أيضالانسآل 
عاماء النفس أن دروا كلينا الخاض بصد الطور » بل إنتا تذهب عوط عن ذاك 
إلى الرجل الختص بكلاب صيد الطيور . فإلى أى مدى نبعد عن توجيه معابينا بمر<لة _ 
الحضانة كيف يقومون فما بالتدريس لأبنائنا ؟ - 

وربما كان بوجلسكى قاسيآ بعض الكىء فى تقديره للقهم الحالى لعلماء النقس. 
الذين يقوءون بدراسة التعلم . ومع ذلك يظهر أن هناك أمربن واضحين أولا + 
لايوجد فى الوقت الحاضر أى نظرية للتعلم يقبلها الجيع بحث نستطيع أن نقدمها 
للمعامين ليستخدءوها فى توجيه خيرات التعج لتلامذم . وعلى ذلك مجحب على المعلبين, 
أنيستمر واف الاعماد على «فنون الهنة » فإذا أردنا لفن التدريس أن ,تحسن يطريقة. 
منظمة » قلا شك أن هذه الفنونستكون فى حاجة إل ىتنقيح ومعا+ةعلىمستوىعقلى ٠‏ 
ثانا : إذا فرض وحل اليوم الذى جد فيه نظرية سيكولوجية . أو أ كثر للتعم مبنية' 
على أساسعامى » فستستمر الحالةعلى أن تلاك النظريات ستكون نظريات سسكولوجية. 
وسن على معناها فما مختص بعمل المدرسة فى ضوء نظرية ماللتريية » إذ لن تستطيح, 
تلك اانظريات أن تعمل عفردها كنظريات موجهة تربويا .. 


مطالب نظرية التعام للمعلم 


وهناك أمران بحب أن ققهما نظرية التعلم إذا أردنا أن تكون لها كفاية 
لتوجيه عملية ااتدريس ٩7‏ أولا : حب أن تنظر إلى السلوك فى ضوء أسس عريضة 


(0) لقد اتيم ب .اوثائل سعيث مدخلا طريفا هذه المفكلة الى تبحثها هنا . ورى 
عبت أنه .ن الأجدى أن ركز اهتامنا على محلل عملية « التدريس » بدلا من اللركيز عل 
محليل « التعلم » . افظر : 

B. Othanel Smith; ‘“A Concept of Teaching” Teachers 
College Record ٠701.61 No. 5 (Feb. 1960) pp. 229-241 
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أو أسس كلية تساعد العم على ر بط النظرية بالوحدات الى عكن ملاحظتها فى حجرة 
الدراسة . إن سلوك الطفل يشبه فى تعقيده الآلات السبرنتية . ولا عكن فهم أبة 
استجابة معينة ‏ كا لقاء سؤال أو الإجابة عنه مثلا » أو رد الفعل لنوع معين من 
التعلم » أو أية .الاحظة تعمل أثناء المناقشة ل إلا إذا نظرنا إلا فى ضوء الإطار 
:العام الذى .تضمن تباخ المعلومات وتنسيقيا وتقسيرها » واختيار الخطط وتطويرها 
وما شابەذلك . إن العم لا قوم علاحظةوحدات سلوكية بسيطة ( كا أنه من المشكوك 
فيه أنه يستطيع » فى الحقيقة ‏ أن كر فى ضوء تلك الوحدات السلوكة البسيطة . ) 


إن وحدة الاهام ‏ فى ححرة الدراسة ‏ هى الخيرة المرية التى تتجزأ إلى 
خيرات مكن ضبطها وتستمر لفترة زمنية تبلغ مثلا عر دقائق أو ساعتين أو ثلاثا . 
.ويضع العم خطته لحل هذه الخبرات ويعدل فا فى ضوء السلوك الذى يلاحظه عند 
احدوث الخيرة . ويم وضع الخطة وملاحظة السلوك فى طوء أن « الرة » وحدة 
.واحدة معقدة » وينظر إلى هذه الوحدة بدورها على أا جزء من الشيرة الأربية 
الأ كبر التى تمتد قترتها الزمنية إلى أشهر أو سنين . 


حتا إن عاق الفهم والضبط تزدادان عادة إذا حلانا الحوادث الكبيرة العقدة 
إلى وحدات كثر بساطة . ومع ذلك ٠‏ فلا يستتبع هذا أن الوحدات 
السيطة بحب أن تكون من النوع نفسه الذى يمكن ملاحظته فى الحوادث المعقدة . 
إنه لأمر مريح إذا كانت تلاك الوحدات البسيطة من نفس نوع الحوادث العقدة .ومع 
ذلك نح بآلا نفترض مقدما أنها ستكون كذلك دانما. وعلىوجهالتحديد وح ب ألا:فترض 
أن السلوك المعقد » الدىيةوءالمعلم علاحظته ونحاولالتأثير فيه » قد يتجزأ إلىوحدات 
بسيطة من السلوك الذى يكن ملاحظته . وفى الحقيقة أن مشابهات العلوم الى تعاب 
العمليات العضوية تشير إلى أنه ليس من الحتمل أن حدن السلوك الإنسالى فى نطاق 
عناصر ذرية مرئة كوحدات المؤر ورد الفعل سكون ذا جدوى. وعلى أى 
حال إن اهتام المعلم «نصب على السلوك المعقد » كا أن نظرية التعلم للمعلمين يحب - 
بطريقة أو بأخرى - أن تعاب هذه الوحدات العقدة . 

والشرط الذانى هو أنه بحب على نظريةالتعلم هذه أن تاظر إلىالساوك الإنسانىعلى 
أنه يمكن تقوعه لدرجة ما على الأقل . فإذا لم نبحث هذا الأمر كموضوع ميتافزيق 
للارادة الحرة ء فإننا قد نلاحظ الققة المرئة وهى أننا حميءا نسلا فى معظم 


A‏ : شفک التاملى 


الأوقات ا لو كنا حن والآخرون علاء أحرآرا أخلاقا . إننا نعتقد أن السلوك 
فى معظم الحالات حصلة للاختبار المقصود . وبالإضافة إلى ذلك إننا تعتقد أنه مزر 
لمكن أنكون السلوك كذلك فى معظم الخالات . إن تقوم السلوك أمر أساسى ف 
نمبو مناعن الأخلاق » کا أنه أساس للكثير من أغراض التربة التى ادى مها كنمو 
الشخصة » والسئولة ء والحسي وما شابه ذلك . 


ومن وجهة النظر الأخرى إن حتمة السبسة كانت تقلداً أساسيا لكثير من. 
الدراسات العامة . فقد .نظر إلى أى حادثة معينة على أنها ندجة موجودة کا هى مام 
لأن الحوادث والقوى الأخرى وما شابهها ( والقى تسمى بالأسباب ) كانت كا هى. 
اما . ويمكن أن ننظر الى كل سبب من هذه الأسباب بدوره كنتيجةلأسباب أخرى. 
وعند تأ كد هذه بتعسف » فإن مثل هذه السلسلة الحتمية منالسبب والنتجة تستبعد 
فكرة الاختيار الحر من جانب الفرد. وعلى ذلك فالأفراد قابلون ال تشكيل كرا عتمل 
أن بنجذب عاماء النفس الدن بقلون هذا الرأى عحوالايحاه العام لمدرسة جون .ب . 
واطسن السلوكية وإن لم,نجذ بوا حو محدداتها. ولقد قال أحد علماء النفس المعاصر ين" 
الذين مثئون وجهة النظر هذه ما بأل : 


« إن قوى الإنسان الابتكارية الى ماحر بها ... وقدرته على الاختيار » وحقنا 
فى أن حعله مسئولا عن اختاره لا يظهر أى شىء مہا فى هذه الصورة الذاتيق 
الحديدة الى أمدنا بها العلى ء لقد اعتقد قد ما أن الإنسان كان حرا فى أن يعبر 
عن طسة بالفن والوسيق + والأدب وان يسك ىقري الطينة ‏ وان يتس سبل 
الخلاص يطريقته الخاصة . وستطيع أن بدا العمل » وأن يقوم بتغيرات تاقاية 
وفق هواه فى يحرى حياته ... ولكن يصر العم على أن العمل لا يبدا إلا نتيجة 
للقوى الى «صطدم بها الفرد » وإن شذوذ الأطوار ماهو إلا اسم آخر لاسلوك الذى. 
لم جد له سيا بعد 


Carl R-Rogers & B.F.Skinner, “Same Issues Concerning )١( 
the Control! of Haumau Behavior.“A Symposium”,Science, 
124 pp. 1057-1066 us reprinted in Leon Gorlow and 
Walter Katkousky eds; Headings in the Psycebology of 
Adjustment (New York : MeGraw-Hil Book Company, 
fnc,,1959) p.518. ١ 
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ومع هذاء لايتفق جميع عاماء النفس » أو العاماء الآخرون » طى أنه مسكن 
تطبيق مثل هذه النظرة الجر ية الجامدة فيجيع أمحاء العالم ٠‏ وبدأنا تحقق ء أولا »> 
أن الرأى الذى ينادى بالسب والنتجة » رأى غامض عض الثىء . إنه رأى 
غات » ور ما ملع على الأشياء غير الإنساتة صفات الإنسان » وربماكان الأجدى 
أن تستبدل عامة عمل هذا التعبير . « الترايط عند التبان » إلا عند.ا تتحدث عن 
الله أو الإنسان ٠‏ إن فسكرة السيب مرتيطة يفكرة القصد أو الفرض . إن الأفراد 
يتكلمون عن مقاصدجم وأغراضهم وعن .قاصد القالق وأغراضه . وفما عدا ذلك ء 
فإن فكرة السببية تصبح هباء ازا واستنباطا . 


ثانا : إن مسألة الاجا الجبرى فى مقابل الانجاه اللاجيرى فى دراسة الظواهر 
الختلفةأمر جدلى إلى حد مافى الوق تالحاضر حق فىالعلومالطبيعية . فقد عرف عل الطبيعة 
الحدثة » منذ ربع قرن مضى مثلا » أنه كان من الضمرورى تعديل الانجاه الجبرى 
القدم عند دراسة أنواع معينة هن المشكلات . وهناك مواقف فى الطبعة الذرية ينظر 
فا إلى الصفات امميزة لكل جرىء على أنه أمس غير متعين » فى حين جد أنه ينظر 
إلى النظام الذى مضع له الجزئمات على أنه ااه متعين . إناانقطة البى تحب لاحظلتها 
هى أن فائدة العلوم لاتق وااضبط تزداد ولا تنقص عندما نتخلى عن الجبرية فى 
جميع الجالات فى سبيل الحصول على مجموعة ءن النماذج والخطط الإدراكة حى 
ولو أدى هذا إلى تغير فى مفهوم العلل ذاته - ولم يعد العلم بحس بالقلق لوجود 
أكثر من وجهة نظر واحدة للنظر إلى البيانات والبحث عنها لأنه قد قبل 
ميدأ الكل . 

وقد اعترفت بءعض الكتب السيكولوجية ذه النتجة ؟ فكارل روجرز 
مثلا »> يتكلم عن « التناقض الكبير ملم السلوك » مشسيرا بالدات إلى مايأى0"؟ : 

ر لا شك أن أفضل طريقة لفهم السلموك » عند نه علا > هی اعتباره محددا 
بأسباب سابقة . إن هذه حقيقة عل ة كيرى . ولكن الاختبار الشخعى المسئول » 
الذى يعتير أهم عنصر فىكون الإنسان إنسانا ء والذى يعتبر لب الخيرة فى العلاج 
النفسى » والذى وجد قبل القيام بأى هود على » حقيقة هامة فى ححياتنا أيضا . 


نفس المرجم السابق ص ۱۸ . 
ول 


<( التفكير التأملى 


وف دأ أن إنكار المرور مخرة الاختار امسثول » لوجهة نظر معتيرة » لاتقل 
فى تقسدها عن إنكار إمكانية وجود عم السلوك . إن ظهور هذن العنصرين الهامين 
رتنا كا لو كانا متعارضين ر عا كان له نفس المغزى کا فى التعارض بين نظرية للوحة 
والنظرية الذرية لاضوء . ويعكن أن يبين أن كلا منهما نظرية صحيحة حتى وإن كانتا 
غير مؤتلفتين . ولن يعود علينا إنكار نا لياتنا الشخصية بأية فائدة كأ أثنا لاعكن 
أن نكر الوصف الموضوعى لتلا الحاة . 


(فإذا 1كتسينا هذه البصيرة ).. فسيكونف استطاعتنا أن نستخدم العلومالسلوكة 
بالطرق الى حررنا ولا تقيدنا » وااقى نهد السبيل لإمكانيات بناءة للتغير لا للهائل 
والتطابق » والتى ستنمى النواحى إلا بتكارية لا القناعية » والتى ستساعد كل فرد فى 
عملة التوجبه الدذانى لتسكوين شخصيته » والتى ستساعد الأفراد والجاعات » وحتى 
مفهوم العم » على أن يسموا بذواتهم بطرق جديدة للتكيف مع الحياة بكل مشكلاتها. 
إنالاختبار أمر متروك لنا. وكا نعرف الجنس البشرى على حقيقته » فإنه من الحتمل 
أن نتعثرإذ نقوم أحيانا بعمليات اختيارلاقم تعود علينا بالنسكبات. کا قد تقوم فى بعض 
الأحابين الأخرى بعمليات اختبار بناءة لاغاية . 


وسواء أتطور عم النفس فى ضوء الأسس ای اقترحها روجرز آم لم يتطور « 
فإنه يتضح أنه حب على الترية » بطبيعة عماها » أن تقبل مبدأ التكيل .إن النظرية 
المناسبة للر بة ستتضمن مذاهم لعلاقة السبب ‏ والنتيجة بين اخيرات الى حعمت 
عن قصد ١‏ والتعلم الناج عن ذلك » فى حين تنظر هذه النظرية الى اللسذ فى الوقت 
نفسه على أنه قادر على القيام بعمليات الاختيار الم.ثول . فإذا لم نعترف بهذا » قإن 
العمليات الديلة لذلك قد تكون کا بآنى : 


)١(‏ أننذعن بأن جع الحاولات لتوجبه الغو عنطريق اخيرات انظمةءاهى 
الا أفكار نتمى عققها : أو 


(؟) أن نكف عن القيام مجع الحاولات الى مبدف إلى تحقيق الثربةالسوية 
ونوقف هدا العمل لين وصول الإنسان الكامل(الذى له القدرة على توجيهالذات) 
ريما فى عام ٤۱۹۸ء‏ لقوم بتدريبنا حی لحتل مکاننا فى عالم اجماعى كير لاسیر 
بالضرورة وفق أحكام حلمة 1 


= 
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النظر به الانيثاقة للتعلم 
إننا ‏ مع ذلك س لاتواجه مثل تلات البديلات الى تف تفىعضدنا » كالبديلات 

النى أوردناها سابقاً » إلا عندما نتوقع من عل النفس ( وميادين المعرفة الأخرى الى 
يطلق علا التربويون عادة « الأصول » ) أ كر مما نستطيع أن يعدنا بتحقيقه ٠‏ إن 
محتويات فون اتدريس التى تحت أبدينا توبات هائلة . وكذلك أيضآ إن مدى 
تفسكير نا فما يتعلق بالأهداف التى بحب أن محققها الترية لمدى واسع . وقد 'رجع إلى 
.هذه الأهداف آملين أنه عندما نتحقق من أنها تصرح نقط ارتكاز هفز متها للتفسكير 
التالى فى الترية » بدلا من أن آصبح حدودآ حب ألا يتعداها تفكيرنا الحالى . وقد 
تنبشق نظرية التعلى » الى ينظر إلا كجزء من النظرية العامة للترية » كلا يبذل المجبود 
لتنقيعح عمايات المرانة الى تلق قبولا من فن التدريس ء ووضعها فى مستوى عقلى . 


إننا نلاحظ أثناء عو الطفل أن ساوكه يتغير . إنه يقوم بأنواع جديدةء نالساوكه 
ما أنه يغير هن أساليبه السلوكة ااسابقة . وإذا تساءلنا : لماذا قوم الطفل بالساوك 
على الإطلاق ؛ فرعا ننتهى إلى أن عض الحوادث » فى داخل جسمه وفى خارجه » 
تؤئرفه كمثيرات » ونقولعندئذ إن سلوكه استجاية لمذه الثيرات . إن هذه الطريقة 
فى التعبير تساعدنا على أن ننظر إلى الطفل الإنساف كنوع من الحاة لاينفصل عن 
الأنواع الأخرى من الأشياء الحية . 


ومع ذلك إذا لم نتساءل : اذا يوم الطفل بالسلوك لأسب ؟ يل تساءلنا : 

اذا يقوم ا بالطرق المعنة الى نشاهدها ؟ فإننا عادة مانورد إجا بات اا 

.إننا نقول إن بحعض الركات العينة أو السلوك غربزة:أوإن ذلكالسلوك نتيجة للنضج» 
أوأنه نتيجة للتعل . اذا نعنى عثل هذه الإجابات ؟ . 


لقد لاحظ الأفراد عنطريق ملاحظاتبم الطويلة لصور عتتلفة لاحياة نحت ظروف 
متنوعة جداء أن جمع أعضاء فصيلة معينة يقومون بحركات خاصة تلقائيا . قثلا » 
يبدو أن جميع «الكتاكيت» تلقط عنقارها » كا أن جميع الأطفال الصغار عصون. 
.وإنه إن المعقول جدا أن نقول إنه أمرغريزى «للكتا كت» أنتلقط عنقارها وللا طفال 
«الصغار أن عصوا مادام يفهم من ٠صطاح‏ « الغريزة » أنها تستخدم كاختصار لتقرر 


2 التفكير التأملى 
أطول من ذلك بكثير عن عدد المرات الكثيرة للملاحظة فى ظل أوسع مدى. 
ممكن للظروف الى يم قبها هذا إلى أن نصل إلى نقيسة التعميم التى نستخلصها فما يتعلق 
بسلوك قط د الكتاكيت »ع وسلوك المس للا أطفال الصغار . فإذا لم يفم هذا » 
وأحدثنا عن الغريزة » لا على أنها تعمم » بل كا لو كانت سبيا أو شرطا للسلوك » 
فإتنا نعبر عن مثل هذا اللغو كا فسرت فى مبدا تطور علي النةس . فلقد قل عندثذ. 
مثلا إن الإنسان اجتاعى لأن له غريزة للاجتاع , 

وباستمرار اللاحظة ترى أنه رعا تتم تعديلات معينة للساوك نتبحة للتغيرات 
الجسية كنمو العضلات ء والغو العصى وماشابه ذلك - وعندئذ نتحدث عن السلوك. 
الذى يعتبر نتيجة النضج ' وى الحقيقة 3 عن نكتشف تدر جا أشياء أ کر وأ كثر 
فيا تعلق بوظيفة النضج فى السلوك ء التى عمتد من عادات إخراج الطفل للفضلات 
إلى المششكلات الشخصة لارجل المسن ٠‏ ومن الواضح أنه كلا عا الطفل جسميا » فإن. 
الوك الذى كان متعذرا عله القيام به la: le‏ صح مرا يكنا . وعل ذلك فایس 
هناك من جدوى ( بل وقد محدث بعض الضرر فعلا ) فى محاولتنا تعلم الطفل كف. 
يسلك بطريقة لاتتناسب مع المرحلة الحالية لوه الجسمى كتعليمنا له أن ينتصب فى. 
+لمسته قل أن تقوى سلسلة ظهره بدرجة كافة لتحتمله ٠‏ 


وإذا مضينا فى ملاحظة السلوك فإننا نلاحظ تغيرات قد لانستطيع أن 'رجعها لا 
لاغريزة ولا للنضج . ون مجمع التغيرات حت مصطلح « التعلم » ٠‏ وعلى هذا 
فاللصطلح تركيب فكرى لفسير آولشرح تغيرات.عينةفى اللموكالذى نلاحظه ٠‏ و جب. 
أن ذكون على حذر حى لامخلط بين التعلم والسلوك الذى يعتبر استدلالا مبتورا . 
فإذا سألا السؤال : « ماهو التىء الذى عل ؟ » لمن المحتمل أن جب : « إن 
ما ءتعلم هو نوع معين من السلوك » وعلى ذلك فنحن كام عن « الساوك التعم ٠‏ » 
وقد تكون مثل هذه الإجابة ذات فائدة فى بعض المواقف » ومع ذلك » فإننا ننتصح 
جيدا إذا د كرنا أن مصطلح « السلوك » مصطلم غاءض ء وغاليا ما يكون خادعا' 


أما من وجهة نظر العم فإنه لمن الأجدى له أن كر فى « العا » بدلا من. 
العم سكير ف م أنواع السلوك ۾ ک3 اتس - ورشيه هذا الاقتراح E‏ تولمان 
إلى عد ما ٠‏ لأنه ہی أن «» e‏ أو « المتجهات ) هم ين ال تەل : 
ومن وحهة نظر التعم تسكن ريطها ‏ دون أ لك ن احترام الفرده سب 
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35 لسر إله تو لمأن من « خريطة معرقية »> عند کلاءه عن عم الفثران التصمم 


الكلى للتواهة“ , 


إن ربط العتى بالشىء » أو الادثة : أو الموقف > يعنى أن نعاطيه كمثير . وفيا 
عدا حالة الانتكاس البسيط » فإن انر لايعطى أو يقدم على الإطلاق . وجب على 
الختر أن.ةوم بعملية التمييز وأن يركز انتباهه كايجب علدأن بحثعن لمثيرالمناسب. 
وقد ذ كرناديوى کف أنه عندما لحاول أن ذب اتتياه ااسكلب الألف الىالطعام. 
بالإشارة إله ؛ فهو عادة سيستحيب بلعق إصيعنا متحادلا الطعام . ويفشل الكلب 
فىمعاطة الطعام كمثير » حتى عندما تحاول أن نشير له إله . وعلى ذلك فالمث رلا يعطي. 
أو يقدم على الإطلاق ١‏ فهو بعالم على أنه شىء معطى ( أو لا يعالج كذلك . ) 
إن الاستحاءةلبست للمثير بقدر ماهى نتبحة لإحساس الفرد إحساسا عميقا باحر " . 
وعلاوة على ذلك » تبحث الكائنات النشطة عن الثيرات ى تستمر فى الط ركه » 
فالفرد ل حلاف الآلة س ليست وحدة سلبية لا تستثار للقيام بالحركة إلا إذا 
استثيرت من الخارج . 


إن الشىء 5 أو الحادثة » أو الاحساس الذى لا معى له كلية ا عكن أن تعمل 
کی 3 وق الحقيقة < لا مكن أن ارس على أا حادثة أو شىء 
أو إحساس متميز . ومن وجهة النظر الأخرى »ء إن معنى امثير ليس فى حاجة إلى 
أن يكون مضبوطا أوغير غامض . إنه من الضرورى فةط أن ينظر إلى امثير على أن 
فى استطاعته أن ممل المعنى . وعلى ذلك عكن إطلاق «صطلح « التعلم » على أى 
عملية تصح فما المثيرات الممكنة مثيرات ذات مغزى أو تير المعنى» أو «ثبرات عيزة 


فيا يتعاق بالمعنى الحتمل وهكذا . 


1.0. Tolmau “Cognitive Maps in Rats and Men" )١( 
Psychological Review, Vol. 55 (948; pp. 189—208 


f a é 3‏ کو 5 35 2 ا 
)١(‏ هذه نقطة أخملا دارسو الللوك لفرة طويلة »> برغمإشارة ديوى إليبا منذ ١‏ اثر من. 
تصف قرت ف کتابه الأغهور لان 


The Reflex Are Concept in Psychology University of 
Chicago Contributions to Philosophy Vol.f[,No. I (1896) 


عم التفكير التأمى 


إن لمثل هذه النظرية لعل عدة مزايا من وجهة نظر المدرس ؛ فأولا » إنها 
تفص العرى أل كثيرا ما 5 الم باستجابات سل وكة معنة . إنها فى الققة 
تبعد التعلم عن السلوك الظاهر عاءة . ويتفق الملمون عموما على أن الت الحقيق 
-سيغير من حياة المتعلم . ولكننا نبسط الأمرأ كثر عا يحب إذا قانا إن جميع عمليات 
التعلر تؤدى إلى تغيرات «لمحوظة فى السلوك . فقد يكون للتلميذ عط سلوكى نام فما 
تعلق بمواقفمعينة » ومبنى على المعانى التى ١‏ كتسبها خلال عهليةشرطة غير مقصودة. 
فإذا ما مر التلميذ بالخبرات الناسبة قى حجرة الدراسة »> فإنه قد يفهم أسس ذلك 
.الفط السلوى ٠‏ وهذا يعنى أن المعاتى المشروطة قد ترط ععان أخرى بطرق أ كبر 
دقة وتنظما ٠‏ ومع ذلك ء تظل المعاتى المعدلة ذات آثر فعال » وقد ستمر التلمذ 
فى القيام بالسلوك الذى كن ملاحظته > کا كان يفعل هن قبل + وبحم هذاء کن 
القول إن تعلما هاما قد عم حيث إن أعماط معا ااتلمذ قد عدلت أو أعيد ناۋها . 


ولقدقال ديوى مرة عن التريةإنها «إعادة لبناء أو لتنظيم س الخيرة يضرف 
شيا جديدا إلى العنى السابق للخبرة ٠‏ کا أنها لزيد من القدرة على توجيه #رىالخبرة 
التالية » © . فإذا نظرنا إلى العاتى على أنها العمد الأساسية للتعلم . فأى حادثة 
إذن تؤدى إلى إعادة بناء أو إعادة تنظم عط العنى قد تسمى خيرة تعليمية ٠‏ وأى 
خيرة ٠‏ إذن » « “زيد من القدرة على توجه مجرى الخيرة ااتالية » نتيحة لغزاها 
قد نطلق علا خيرة تربوية ء والخرات المعينة الى توجه القدرة على السيطرة على 
الخيرات الثالة توجمها خاطنا » أو تقلل من تلك القذرة » ما هى إلا خيرات ذات 
ار تربوى سىء » ورعا نصف أنواع التعلم التى لا فائدة متها الها خيرات 
عي ار وة ٠‏ 

ویتضمن تعريف ديوى إمكانية وجود کین آخر » قد يكون ذا مغزى كير 
للمعلمين » إذ حكن تغير أنماط العالى أو توسيع نطاقها بطرق كثيرة » #تد من 
الإعادة البسيطة للتنظيم بطرق التعليق (الشرط ) الكلاسيكية إلى إعادة بناء خلاق على 


John Dewey, Democracy and Education ) New York: () 
The Macmillan Company, 1916), 2م‎ .89-90 . 
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مستوى عال وذلك عن طرق امتداد أوجه النشاط التأءلى ٠١‏ وكا لاحظنا سابقا » 
يينى الكثير من المعانى خلال عمليات التعديل الأقاقية غير المقصودة » وبالطبع 
يستمر هذا النوع من العم > « سواء أبقيت المدرسة أم لم يعد لجا بقاء . کا يقول 
جوزيف . له . هارت فى جملته المقنعة . وعكن أيضا » أن طط هذا النوع من 
الخبرات مخطيطا مقصودا لحجرة الدراسة > وإذا مجح هذا التخطيط فإن عاط المعانى 
المستنتجة ستنعكس على عادات التلاميذ . ويمكن أن يقال » إذن ء إن التلاميذ 
قد دربوا 0 

يعاد تنظيم المعانى فى عمليات التدريب » ولكن النقطة النى بحب أن نلاحظها 
هى أن أولئك الأفراد الذين يتحكدون ف الموقف ثم الذين يوجهون إعادة مثل 
هذا الننظيم . إنه شىء محدث للمتعم » ولكنه ليس بالعامل الذى يتح فى إعادة. 
تنظم المتى . ومن وجهة النظر الأخرى » إذا كانت البيئة- سواء فى داخل المدرسة 
وفى خارجها ‏ من نوع يسمح بإدماج التلاميذ فى المواقف النى يطرد فما خلق. 
المعالى واختبارها تأمليا » فسيتوافر إذن » وجود الشسرط الضرورى لإعادة بناء 
الخيرة ء فاتعلم هنا هو العامل الموجه لمثل إعادة البناء هذه » بعكس إعادة التنظيم 
اللفروض عله أو الدى عايه أن يستنتجه . وف معظم الات »رمالا يعكن. 
تصنيف الخبرات ذه الدقة »> لآلا خليط من العتاصر ااتأءلمية وغير الاملة 
ومع هذا بحب أن تسعى المدرسة جاهدة لكى تكون واطحةء ما أمكن ذلك ». 
فما يتعلق بنوع الخبرة الى محاول أن تشميعها . 
بعض أمثلة التعلم 


رعا نخذ ندريس جدول الضرب للا طفال مثلا موضحا ا سبق . إثنا لم نكن 
داما واضحين فيا مختص باكىء الذى نتوقع أن يتعامه الأطفال فى هذه الحالة . هل 


)١(‏ رعا لم يقصد ديوى عمل مثل هذه التفرقة عند هذه النقطة . ولسكته يفرق قطما بين 
العدريب والكربية فى أجزاء أخرى من كتابه : 
Democracy and Education‏ 


انظر مثلا ص اهو س ١١‏ 


5ظ اتفكير التأملى 


ریدم أن يتعلموا كيف يقومون بتسميع الجداول ؟ أو أن يستخدموا الجداول فى 
حل المسائل اللساية ؟ أو أن يفهموا كف ترتبط الأرقام بعضها ببعض ؟ ما هوااعى 
الحقيق « لتعلم جدول الضرب ؟ » إذا تذ كرنا أن امعانى هى العمد الأساسية للتعلم » 
فن الواضح إذن » أن مار يده هو أن بعلم الطفل أن « اثنين مضروبة مرتين يعنى 
أربعة » أى يشير إلجاء أو عثلها » أو عكن أن تستخدم عوضا عنها » أو هى نفس 
الشىء » وما أشبه ذلك ). وعلاوة على ذلك ٠‏ حن تود أن تنظم أعاط معان 
الطفل بطريقة تسمح له بأن يكون الرمز دعء حاضرةً فى ذهنه فى الحال عندما رى 
الرمور « + × ؟ » » أو سمعها »أو شكر قياء . وبعنى هذا »اننا ربد الطفل 
أن يتحقق من معنى « 8ع( ) » . وكا رابنا سابقا “ إذا كانت عملات التحقق هذه 
صيحة ( وين نعيش معظم حياتنا على هذا لاستوى ) فلن تكون هناك حاجة إلى 
,إعادة التنظم التأ-لى للخيرة . إن الاستوابة #دث عى وجه السرعة على 
مستوى التعرف . 


وبالطبع » حن أيضا نود أن يفهم الأطفال كيف يستخدمون الجداول » وأن 
يفهموا كيف أن المرب مر بط باع » وعلى هذا » نحن رید أن يفهموا كيف يعكن 
تسكون جداول الضرب عن طريق اع . وبحب أن يسيل هذا الفهم تعلم جداوك 
الضرب طيقا للا'ساس الثالث من الأسس التى ذ كرها ثورب وثعلى . وفى الحقيقة » 
جب أن تستخدم الأسس الأر بعة الأخرى الى ذ كرناها فىتدريس جداول الضرب . 
ومع هذا ء بحب ألا نتصور أن مثل هذا الفهم للعلاقة بين الضرب والمع (مع قدرة 
التاميذ الصاحبة لهذا الفهم ا١مل‏ الجداول ) بديل متاسب الأعاط المعنى التى تنظم 
بطريقة السمح بأنه كلا عرضنا مجموعات عتتنفة من الأعداد الضروب فا والأعداد 
الضروبة فستكون حواصل الضرب العددية الصحرحة جاهزة فى الحالءلى مستوى 
التعرف » دون الحاجة إلى أى تأمل . فإذا كان التعلم قد تم » فان تنشأ أى مشكلة ٠‏ 
تفكر فا » عندما يقوم الط المنظم لامعاى بدوره . 


إن الأفراد التأمليين الأحرار فى حاجة إلى مهارات ومعرفة ؛ على مستويات 
التعرف غير التأملة » بنفس القدر الذى محتاج إليه الأفراد الآخرون . وف الحقيقة 
إنهم فى حاجة إلى مثل هذه المهارات والمعرفة 1 كثر من الأفراد الآخرن ٠‏ ا م 
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a 


تؤثر مباشرة فى كيفية 1كتساءهم لها . ولن تتم عملية الضبط إلا إذا مت عملية 
الاكتساب فى ظروف تسمح بالنشاط الذى له «عى. ومغزى . 
ومن الممكن أن .صبح بعض العامين الثائرين محق ضد عمليات التدريب 

العدعة الأئر . عاطفيين لدرجة كبيرة » أو قد ,صعب إرطاؤثم فما ,تعلق بمساعدة 
التلامذ على تسكوين مثل هذه الأعاط من العالى . وللسكننا قى حاجة إلى دراسة 
هذا الأمر بدقة أكثر . إننا حميعا متأ کدون أنه عندما بتعل الولد كيف نفخ فى 
الوق مثلا » فإنه لمن الأفضل لدرجة ما أن يغهم الود الطريقة الى تعمل بها آله . 
إنه لمن المفيد له أن يفهم أنه كلا ضغط على مفتاح أو أ كثر ء فإنه فى الحقيقة يعم ٠ن‏ 
طول لته ؛ ونتيجة لهذا فهو .غر كلامن طولعمود الهواءوالنغمة التى محدثها. إنه لأس 
طيب أن يعرف هذا . أيضا » إذا كنا مازلنا جادين فى رغبتنا فى أن يتعلم المرف 
على الآلة ء فإننا نطلب منه أن يزن بعقله عملية وضع الأصابع وضما محا لإحدات 
اغات الحتلفة . وفى الحقيقة إن عاط العانى ااتى بحب أن تنظم والتى لاتتضمن 
الرموز والأصوات الا-كتوبة طسب كا هو حادث فلاف تعلم العزف على آل 
موسيقة هوائة ؟ بل تتضمن أيضا أعاطا «عقدة للتوثر المضلى | إعا هى أمماط 
متشابكة جدا لدرجة محتمل معها أن تبوء بالفشلى أى محاولة يقوم مها التاميذ لتكوين 
الأكاط عن طريق انتمل . ولكن لايشير هذا إلى أن دد التدريس أو التعليم 
إلى مستوى ااتكرار الذى لامعتى له . إنه يشير إلى أن المدرس والتاميذ على السواء. 
عا ١‏ كتسباه ٠ن‏ بصيرة فى طبيعة وهدف هذا النشاط » قد يقدران إتقان هذا النشاط 
إتقانا تأماء بقدر ما تسمح به القدرة على ذلك . 

إن هذه الاعتبارات تدقع الى الأمام نقطتين بحب على المعلمين أن بتذكروها 
أولا : هناك أعاط دعينة للمعتى . تكن تنظيمها تنظما فعالا عن طريق المرانة الى 
تنرب ا و ن الطرف ر :قار ھا > رة ان هد 
العملية تعتبر عملية غير تأملية إلى حد كبير . ومع ذلك » فن الممكن أن يصبح 
تعر هذه الأعاط خبرة تربوية عندما يعمل مثل هذا التلم على « زيادة القدرة 
على توجيه مجرى الخبرة التالية . » ثانا : إن من واجب نظرية الترية أن تين أعاط 
المعاتى الجديرة بالتعلي . © 


)١١‏ وكا أنه لا _يمكن اعبار هذه الوظيفة من مهام عام النفس أو عالم الاجتاع فكذلك 
لا عكن اعتبارها من مهام انميدوف الذى يتناول الأمور يصورة عامة . إن من واجب 
اخصائى الغربية أن يى نظريته العربوية المشحوفة بقييه هو . 


(A‏ انتفكير التأملى 


إذا أعطينا موقفاً تعايمياً معبنا » ونظر ب ةللترية حدد أ عاط العا الى تعر » فإننا 
قد نتوقع مساعدة لاتقدر قيمتها من الأخصاى فى علم النفس . ثلا آثناء ا جرب » 
وبعدها » عندما استنجد بعلماء النفس ليساعدوا القوات السلحة » عت غالبا محسينات 
مذهلة إلى حد ما فى تعلم طريقة مورس للا شارات » والتعرف إلى الطائرات وما إلى 
ذلك . وبالطبع لقد أدى نشوب الحرب » بالإطافة إلى وجود نظرية متطورة للعلوم. 
والتسكتيكات الحربة إلى تحديد الأهداف الى بحب محقيقها حديدآواضحاً. و إننالنأمل 
فى الحصول على مثل هذه اتاج الباهرة عندما يعمل عاماء النفس والتريويون معا 
لمساعدة التلاميذ على تعلم أمماط. العالى التى سيظهر أثرها قى نواحى الابتكار وقابلية 
التغير اللتين کلم ر وجرز عنما . 


واننظر فى حالة تعليم الأطفال «أسباب الحرب الأهلية الأصيكرة » لقد جاء وقت. 
من الأوقات كان يطلب قيه حقيقة من التلاميذ فى ,ءض المدارس أن عفظوا جدولة 
بالأسباب عن ظهر قاب . وكان هذا الجدول إسير با يشبه الآنى : 

إن السبب الباشر للدرب الأهلية هو إطلاق النار على قاعة سمتر » والسبب. 
القريب هو انتخاب لنكولن » والسبب الأيديولوجى هو عدم الاتفاق على مشكلة. 
اليد ء والسيب السياسى هو انشقاق الولايات الجنوية » والسبب الاقتصادى هو 
ا تخفاض سعر القطن وما إلى ذلك . ولمذا فإنه من الصعب على الإنسان أن قول 
إن حفظ مثل هذا الجدول م سيزيد من القدرة على توحيه جرى الخيرة التالية ۾ إلا 
إذا كان يشير إلى خبرة الامتحان التالية التى يتوقع من التاميذ فيها أن يكرر ذلاثه 
الجدول. 


فإذا أردنا للخرة أن تكون خرة تربوية عند دراسة أسباب الرب الأهللة > 
بدلا من أن تسكون خيرة غير تربوية أو حتى خبرة مضالة تربويا » فبجب على التاميق 
أن يندمج فى عملية تأملية حيث ماق منها أمماط المعنى وتوضع عل الاختيار . وستبئى 
المعاتى ء عندئذ ويعادبناؤها بدلا من أن تستنتج بعملية غير تأملية . و بحسن أن يقوم. 
تلسذ أو أ كثر يعمل مثل هذا الجدول عند محاولئهم تلخيص مافهموه عن الحرب 
الأهلدة . فإذا كان الأ كذلك » فرعا تصبح محاولة تلاميذ الفصل اختبار صلاحية 
هذا الجدول عملية أخرى تستثير تفكيرجم » وخيرةٍ تربوية ميل إلى زيادة القدرةعلى. 
طبط توجه مجرى الخيرة التالية » فى داخل المدرسة وق خارجها على السواء . 


نظرية التعلم مقدمة. لللعلاين °4 


التتائيج التى عكن التنبؤ ها والى لاعكن 


ومرة أخرى فهناك أيضاً نقطتان جديرتان باللاحظة الأولى : عندما تستتتج 
المعانى الو تعلم وتنظم بطريقة تدريبية أساسا ( و بالطيع انه من الأوفق داعا أن يغهم 
المتعلم فى أى مدرسة للكاثنات البشرية طبيعة وهدف النشاط ء وعلى ذلك يصبح 
عا..لا دافعاً فى تطوره هو ) فإن باط المعانى النائحة ميل إلى أن تسكون ٠تجانسة‏ 
نسبيا . وعيل السلوك التاجج على مستوى تعرف هذه المعالى المنظمة س إلى أن 
يكون سلوكا مكن التنبؤ به نسبيا . فإذا اتبعنا هذه الطريقة ؛ ن الممكن أن ندرس 
مشكلات التعلم دراسة ملاتمة إذا محرينا مدخل السبب والنتيجة . وهدف الندريس 
هنا هو أن عل أعاط. المعالى تنتظم بطرق معينة مفروطة . ولكن تعل الغط النظم 
لمعى لايقوم به إلا التلميذ المدفوع فى العملية » والذى .عرف طبيعة مايعرقه »كا نشير 
الخملة التى أوردناها سابقا بين الأقواس . 


ومن وجهة النظر الأخرى » ميل التعلم الذى يطرد عن طريق تسكوين العا 
وإعادة بنانها تأمايآ إلى تكوين اط غير متجانسة نسيآ . وهدف الندريس هنا 
هو أن عل التامذ تادر على أن نمی نواحى الابتكار » وا صدار الأحكام واخاذ 
القرارات الى ,تحمل مسئولتها وهكذا . وبحب أن تدرس مشكلات التعلم التضمنة , 
فى هذه العماية باتباع خطة إدرا كية تنظر إلى الاختيار الذانى المسثول كجانب أساسى 
للخبرة »كا نظر إلى السلوك الإنسانى على أنه سلوك عسكن تقوعه لدرجة كيرة ٠‏ 
ويستتبع هذا » بالطبع » أن من واجب النظرية التربوية آن تبين هل التنظمات 
المتطاقة لأماط المعاتى أم النرا كب الفريدة نيا » هى الى قد تؤدى فى أية حالة 
معينة إلى زيادة طبط توجيه مجرى الخبرة التالية . 


والنقطة الثانية هى أنه يكن دراسة مشكلات التعلم من النوع الثالى دراسة 

علمية . ولقد أظهر معظم عاماء النفس الذرن مخصصوافى دراسة مشكلات الع اهماما 
رتيا لدرجة ما بالاتجاه الجرى الضق الأفق ( جاه تلك الشكلات ) ومع هذا . 

فقد أظهر بعض عاباء النةس مرونة 1 كير ل وعلى الأخص بعض علماء الفس 

الأكايتكين . والأخصائين فى الإدراك » والإخصائين فى التوجه والطب الى 

وبعض أولثك الذيئ: مخاطرون بالبحث فى جال القم . إن لدينا الآن أواياتٍ المعرفة 
٠۷ (‏ س التفكير التأمى ) 


1° ا لتفكير التأملى 


اة على أساس عى فما تعلق بكرفية تسمل عملة التعل الذى يبدأ بالبناء وإعادة 
البتاء . إننا نعرف الآن شيعا ما عن كيفية مساعدة الا فراد على أن يصبحوا أ كس 
توجها لنواتهم » وأ كر مراءة فى النواحى البناءة وا كثر ابتكاراً. وعلى هذا فحن 
تعرفشيئة ماعن الطريقةالتى لحمل بها الأفرادعلى القيام بالسلوك التأملى غيرالمتناسق 
فسا » الذى لا عكن التنبؤ به ( وعلى ذلك فهو غير متعين ) . 


ويظهر أن سكئر وآخرين كثيرن يعتقدون أننا إذا اعتبرنا أن ألا نسانالقدرة 
على أن يكون خلاقا وموجهاً لذاته » وعلى البادأة بامخاذ جرى للعمل وتغييره وق 
إذا اعتبرناه متقلب الأطوار » فإننا ندعى أن للا نسان القدرة بطريقة ماعلى الحصول 
على التتاج النى ليست لما أى مقدمات »› 5058 الأثار الى ليست لما أى أسباب . 
إن ادعاء هذا » من الوجهة الظاهرية » أمر سخيف مافى ذلك شك . وعلى ذلك » 
بحب أن ينتهى أولئك الأفراد إما إلى أن الصطلحات كمصطاح و تلقائى » و«متقلب 
الأطوار » تستخدم ببساطة للدلالة على الآثار الى لم نستطع أن جد لها أسبابا » وإما 
أن بعض الساوك الإنسالى لامخضع ببساطة للبحث العامى ء لآنه سلوكتلقانى ومتقلب 
الاأطوار بطسعته . 


هناك خطان فى مثل هذا النوع من التفكير » فإذا أحدث الإنسان تأثيراً فهو 
عادئذ السيب فىهذا. وهو لاستطيع قطءا أن عدت « آثارا لا دة . » قعندما 
مدت الغرد ارا تاهائية أو غحض الهوى ٠‏ قرعا كان من الأوفق أن نقوكإن هذه 
الآثار غير متعينة من وجهة النظر الحساية للقوى النى «صطدم بها الفرد .ومع ذلك » 
فلا عى هذا القرل بأن حقيقة امخاذ القرار تلقائياً أو بمحض الهوى أمر غير متءين 
فى حد ذاءه . ومن حسن الحظ أننا قد تدرف مافيه الكفاءة تما يساعدنا على التنبؤ 
بالوقت والظروف التى سيقوم فا الفرد المعين بالسلوك أو لايقوم بدلك السلوك 
عحض الهوى . ١‏ 


ويقودنا هذا إلى الخطأ الثاتى ‏ ألا وهو أن العم » مح تعريفه تقرياً » 
لايستطيع أن يعالج الظواهر غير الماعينة . و مكن أن تطرح هذا جائيا بكل بساطة 
بالإشارة إلى حقيقة علم الطبعة الكية . ولكن رعا قدمت لنا المناقشة القلبئة لمعنى 
دغر متعين» مساعدة أ كير فى هذا الال . إننا مز معنيين شائءين : أحدضاقد نطاق 
عليه المعتى العام . والآخر تسمه الم الخاص : 


نظرية التعلم مقدمة للمعانين ولع 


و متس المعنى العام بإمكانبة تقدير أو التنبؤ بالحالة المستقبلة لأى تنظيم لاملاقات 
المادية؛ م الملاحظاتالمنظمة التبا في الماضى وف الخحاضر. وتدونمثلهذه الملاحظات 
جصورة تبينالوظائف » والترابطات غير التباءنة وما إلى ذلك . فإذا مادونت #موعة 
من الملاحظات بصورة ملامة » فإنه يمكن حساب الحالات الأخرى لذالك التعظم 
للعلاقات المادة فى الماضى وف المستقبل وذلك بالاستعانة بالحالة العينة النى تعطى لنا . 
إن العلاقات قد رتبت طبقا للاأسس العلمية . وبناء على هذا الفهم العلمى لذلك 
الوضع ٠‏ إذا ثبت بجاح التنبؤ أو الإسقاط للحالات المستقبلة لتنظيم العلاقات » 
استطعنا أن نقول إذن إن التنظيم متعين . ومن جهة أخرى » يعتبر تنظ العلاقات 
المادية تنظما غير متعين إذا لم نستطع رتيا ثرتييا ساما من التنبق 
عالاتها المستقيلة . 

ومختص العتى الخاص للثئىء غير المتعين بطبيعة عدم التعين بصورته العامة . 
وجب أن تؤخذ المقايس الاقيقة لكى نصف أو ننظم اللات الحاضرة والماضية 
لأى وضع تنظها ملاتا . ولسكن إن كل وسيلة معروفة للقياس تغير دانمامن الثىء 
الذى نقيسه . فإذا وضعت ترمومترا فى سائل لك تقرس درجة حرارته » فإن 
.درجة حرارة هذا و الترمومتر » ستغيردرجة حرارة السائل تغييرا طفيفا . واسكن» 
,إن مار يده هو دراجةاخرارةالمضبوطةللسائل فس - وليس للسائل « والترموسر» . 


وعكن إهال مثل هذا النوع من عدم التعين على هذا المستوي الإجراف ٠‏ ومع 
هذا » فإذا كانت العلاقات الق نود تنظيمها تنظما للدقائق الذرية الى لا تعين الذرة » 
فإن هذا النوع من عدم التعين يصبح أساسا لعدم التعين بصورته العامة . أو لغرض 
أن شخصا ما يريد أن يصف أو ينظم النظام الاجتاعى للكائنات البشرية بطريقة 
عملية فإن أدوات القياس الى سيستحّدءها هى عادة الملاحظات انالوفة واءقالات 
الشخصية » والاستةتاءات وما إلى ذلك . أما إذا أرسدا فرقة للحوث » سكل 
أجهزتها » لدراسة مجتمع على أو فرقة دراسية ء فإننا بهذا نضع الأساس لعدم 
التعين بصورته العامة . 

وأخيرا » فقد يكون لعدم التسين الخاص صفة شبه منطقية أو شكلة كنتيجة 
الطبعة الُوذج أو الخطة الإدرا كية المستخدمة . ورعا كان زينو أول من! كتشف 
عض جواتب هده المشكلة » ووضع اتاج فى صورة تناقض ظاهرى فقد أوضحء 


ir‏ التفكير التأملى 


مثلا ء أنه ليس فى «قدور الفرد أن يتصور بنجاح شيا متحركا عند نقطة .عينة وفى. 
لحظة معينة . وتبين قصته المسبورة عن السباق بين أخيل والسلحفاة أن الطريقة 
الى يدر كما الفردموقفا ما ٠‏ تضع قودا عجيبةعى اأعلوء ات الى قد تنما . ولاشك, 
أنهالممكن أن طط الإدرا كية أو الغاذج المستخدمة ف عض عجالات العلوم الحديثة- 
تحمل يمن طياعها عدم تعين خاصا من هذا النوع 5 

إننا نتعلم الكشير ما ذكرناء : إننا نعرف أن أى نوع من التوقع العام للتعين الشامل. 
لا يعتبر لب العم . ومع ذلك » فإنه هو الى محافظ على استدرار هذا العمل لأن. 
الإنسان ستطيع أن ينظم كل شىء يصادفه » بصورة أو بأخرى . ويمكن إدماج 
كل حادثة جديدة فى النظام الموجود . مهما كانت جديتها أو غرابتها ؛ وذلك يعمل 
التعديلات المناسبة » حى ولو لم تكن هناك من طريقة أخرى لتحقيق ذلك سوى 
إضافة التفسيرات خصيصا لهذا الأ . ولكن إذا لم يسمح ذلك ااتنظيم بالتنبؤات. 
الناجحة ‏ التنبؤ الناجح والضبط ‏ فسفقد الإندان حما إعداة بالعلوم . ومع, 
ذلك » فإن 1٠‏ حدث هو أن العمل كان ناجحا لدرجة ملحوظة » وعندما ,صادف. 
العم الحديث بعضا من عدم التعين حاص فإنه يستحدث طرقا خاصة وعادة ما. 
تكون طرقا إحصائة ‏ لعالجة ذلك الأمر . ويستمر العل فى #دمهبنفس الطريقة الى 
تمرك مها الجيش الحديث المستعد حول نقط ااقاومة الصغيرة مع تصويب اھ )مه- 
الاستراتيجى محو الأعداف الأ كبر . 

ولا ثبت أى شىء من هذا أن العالم عام جيرى ٠‏ وليست سلاسل التنبؤات. 
الناجحة بضمان إطلاقا على أن المستقبل سيستمر فى تشامه بالماضى . ولكن هذا 
شير 0 أولا » إلى أن العلم بدا بتوقع عن عام 0 وثانيا ( وهده هى نقطة عثنا ى 
هذه الأمور ) إثنا لاتحافى اتباع الطريقة 'علية 'عندما نؤ كد أن مظاهر السلوك 
الإنسانى غير متعيتة » على حين نطالب يشدة فى الوقت نفسه بتنمية نظرية ( علمية )» 
للترية . واختصار » إننا نعرف الآن شيئا عن كيفة حمل التلاميذ على زيادة أو 
نقص ممارستهم للاختيار الجر . ومع هذاء إننا فى الحققة . فى حاجة ماسة إلى. 
دراسة علمية عميقة نهدا الموصوع 5 

بعش الاقرادات الاخرى 

هن الواضح أنه رغم استطاعتنا حاليا أن نطور النظرية الى اقترحناها باخصار. 
تطويرا كا لا ء وأن نبحث أيضا فى ضوء هذه النظرية .حى التطورات الجارية فى على 


نظرية التعلم مقدمة للمعلمين كلف 


«النفس » وعم الاجماع وما إلى ذلك لتطبيقها ريوياء إلا أننالا معطم أن تفعل 
.هذا فى حدود فصل واحد . ومع ذلك ؛ فقد حدم بعض الاقتراحات الأخرى 
القللة فى محديد الطريق الذى عب أن بتخذه البحث الأدق لهذا الو ضوع .. 

لقد أئرت بءض التطورات التى عت فى السنوات الأخيرة فى عم النهس الاجتهاعى ء 
واجتاعيات التر ية تأ يرا كبيرا فى عدد كبير من المعلمين وهيثاتهم . فلقد استخدم 
.بعض أفراد المعلمين ما سمى « بالطرق السوسومترية صزه1ومه لتحلل 
عمليات « اجتاعية الأطفال » . وكانت جمعية تطور الإشراف الفنى والمناهج 
:( وعى نوع من الجعية الأهللة للترية ) نشطة فى تشر المعلومات والاقتراحات الخاصة 
بديناميات الماعة . قإذا ما طبقت هذه المعلومات فى حجرة الدراسة » علاوة على 
اليه ابراه تقار أبضاء فلا بد أن محصل الع من مدان مأ على مجموعة 

ن الأهداف أو الأغراض الموجهة لكى يعمل على توحيه المملات الى يقوم 
0 . إن هذه الأهداف الموجهة »ما فى ذلك شك » أهداف فلدفية فى طبعتها 
أذ آلا عثل فلسفة جيدة أو سيثة على حسب ما تقتضيه كل حالة . ولا ,ستطيع ١‏ 
عفرده أن مدنا مهده القدرة على التوجه - وشيع الخطر فى هذا المجال من أننا مل 
إلى نسان التحذر الذى وجهه أحد قادة الع ا 2 فى هذا الجال من 
الدراسة . إنه يقول « . د كن وجل السايات والب عل السرا أن إستخدم 
الاج التى توصلت الا العلوم الطبيعية والاجتاعية اوت تستخدم فى الحرب 
و تستخدم فى السلام ولندعم نظام سياسى معين أو آخر , 

وعند افتقارنا إلى نظرية “ربوية محددة ا. د أن يعثر المعلم على مثل 
هذا الهدف الغامض وهو « مساعدة التلاميذ على أن يصبحوا مواطنين سعداء 
لأسوياء . » فا معنى مثل هذا المدف من الناحية الإجرائية ؟ وقد ينشد المعلم العون 

هن أرسطو ثلا فيعرف أن المواطن السعيد هو الذى يشعر بالسرور قوم 
.بأعمال تقتضى العدالة » أو الشجاعة أو طبط النفس ء كا أنه موجه حو حقبق 
الرفاعية ميم الأقراد :+ وإنه ل كثر احتالا أن يلتقط العم المعنى حرفا » فى أغلب 
الأحيان ء من المواء ‏ أى من الموجات الهوائة لاراد.و والتليفزيون حيث تقدم لنا 
النصا ع بأن « کون اجتاعبين » وأن « عاف مات وفرع وان 00 
لمنه يقال لنا هنا أن « نعيش وفق مطالب اليا الحديثة » وأن الطريقة الأمريكة 


Kurt Lewin, Resolving Social Conflict (New York : رج‎ 
Harper Brothers, 1948), P. 83. 


هنع التفكير التأملى 
هی أن « أدقى بالنوع » ويؤكد لا أنه مجحب علينا أن تبحث 1 كثر عن الأشياء 
الأعفر فى الحياة » كالبيرة الفاخرة مثلا . 

ولقد أثبتت هذه المعرفة العاية للسلوك الإنسانى قوتها فى ميدان الإعلانات 
للسباهير . فالمعرفة قوة هنا . إن الشخص الذى يود أن بیع سلعته واضح فى هدقه »> 
ا أن المعرفة العلمية الخاصة بأسباب وتاج ااسلو ك الإنسانى تمتير أداة فعالة . وعند 
افتقارنا لنظرية تربوية لتم بالقيم السلوكة » فمن اللحتمل أن نستخدم نفس هذه 
المغرفة فى حجرة الدراة لجل التلامذ على السلوك وفقاً لخصائص « المواطن ذه 
الدرجة الكبيرة من التعلم » . 

فإذا استعرنا ما يقوله برنارد شو فإن تاج مشل هذا التعليم قد تبلور 
يا يلى : 

ألا يكون الفرد اجماعيا حقيقة » بل جرد شخص يعيش مع الجاعة . 

ألا يكون اافرد على خلق حقيقة » بل محرد شخص عحافظ على التقاليد - 

ألا يكون الفرد رحما فى قرارة نفسه » ولكنه عاط -فسب . 

ألا يكون كربا » يل استعطافاً فقط . 

: ألا براعى شعور الآخرين » ولكنه مدب شسب . 

ألا يكون متمسكا بالفضيلة » بل جباناً فقط . 

ألا مكون مخاصاً » ولكنه حقير ذليل مسب . 

ألا يكون معتادا حب النظام » ولكنه مملوء بالرعب والخوف . 

أو قد صح هذا التتاج کا لى : 

ألا تسيطر عليه الروح الوطنية » ولكنه جرد شخص وطى ٠‏ 

ألا ميش حقيقة مع الجاعة » ولكنه يل إلى الشجار فقط . 

ألا يكون ذا سيطرة حقاً » والكنه شخص متسلط فقط . 

الك كو وتان عه عد قي 

ألا يكون حترمآ لذاته.» ولكنه ممتلىء غروراً فقط . 


نظر به التعلى مقدمة المعامين 16> 
ألا يكون ذ كا » ولكنه مكار فقط . 
ألا يكون خالا » ولكنه مؤمن بالخرافات فقط . 
ألا يكون عادلا » ولكنه عل إلى الانتقام فقط . 


وباختصار » إن تاج مثل هذا التعايم قد تكون تجرد أشياء محفظ فى المدرسة 
ولا تعمل حقاً على نربية التلاميذ . 

وجب على الترية ألا مخلط إطلاقا « زيادة ضبط توجيه مجرى الخبرة التالية » 
بازدياد التكيف مع أى انجاه نسير فيه الخبرة التالة . « وليس هناك من ثىء 
معطل للتربية 1 كير من المذهب الذى روجه أولا المثالون المطلقون فى ألانا » 
والذى يتشدق به الآن صورسم العكوسة ل وم الماديون المطاقون فى روسيا ‏ 
وهو أن « الحرية تتسكون من الاعتراف بالحاجة » . إن هذا تفكر مزدوج 
فى أحسن صوره ؛ إذ أنه لا يعطى الحرية إلا لأولتك الذين فى يدجم سلطة محديد 
معتى < الحاجة » (وحى سلطترم هذه حد فى النهاية عم الحاجة لاء فى الحكم) . 

وبحب ألا ندع هذه الحققة تغيب عنا حيث إنا ميل يع إلى أن تتشدع ف. 
كل ما يتعلق بقدرتنا على الحافظة على حرية التفكير . و عمل إلى الكثيرن مناء 
ا لاحظنا فى الفصل الأول . أنه مها أبعدنا جانيا > أو مهما حكنت الإدارة فنا 
بدهاء » « فلن يستطيع أى إنسان كائا من كان ء أن منعنا من التفكير فى أى شىء 
'ريده فى أى وقت نشاء » . واللقيقة هى أننا قد حمل إما على اختار ممارسة حرية 
التفكير وإما على اختيار عدم ممارستها ء وبستتيع هذا أن الترية الى خططت. 
لأعضاء الجتمع الحر بحب أن تشجع التلاميذ على اختبار ممارسة حرية التفكير 
وريما نكون فى بعض الناسبات شرسين عا فيه الكفاية لغارسهاء لا لسبب 
سوى أننا ريد ممارستها لجرد المارسة فقظ ٠‏ وأيضآ » بحب أن نلاحظ أنه عندها 
يكون التنظيم مرآ سائدآ فى الجتمع » فإن قمة التغسكير الأ لى الناقد غالبا ما تكون 
قيمة هامشية للغاية لكى تسكون حافزا كاف لتطور ذلك التنظيم نفسه . 


| لقسم الا بع 
اللقليالت لبر ف طرق 


إنه لأمر مألوف وصحيح أن نتجه إلى العلم. 
وعاداته عندما تنظر مين الاءتبار إلى موضوع 
تنمية النشاط التأملى للتلاميذ . إن الفرصة لتنحية. 
التفسكير تفبع من حجرة الدراسة أو قد تعلق فما 
فما يتعلقبالتربية الشكلية . إن حجرة الدراسة هى. 
المكان الذى بكشف فيه المعلم عن قوته أو ضعفه- 

كا أنها المسكان الدىينين فيه فبمه للعملية الثربوية. 
والأهداف الى مجحب أن تحققها . 


ومع هذا ء فهناك 'قطة غالا ما نهملها . إن. 
المعامين يعتمدون على نوع الموقف الذى يقومون. 
فه بالتدريس »كا يعتمد التلاميذ على نوعالوقف 
الذى يتعامون فيه . ويتكون الجو المدرسى (أو 
رما تقول بإيعاز 1 كبر ء الجو التعليمى 0" ) من. 
عدةعواملتندر جمن قيم الجتمع إلى مهام القراشين 
قبا . إن نوع القيادة الإدار.ة هى اللحقةةالرئيسية- 
الى ر بط جميع تلكالعوامل الأشرى بعضها ببعض. 
کا أنها ھی ای تعمل على تدكيقها وتهيثتها . 

وتظهر الصعو با تالأخرى عندما تلط الأمر 
على المعامين » يصفترم مو اطنين وأعضاء فى جعات 
«هنية ء فما حتص بالتزاماتهم ومەتی هذه الالعزامات. 
فى الظروف اللحلية المعقدة . 

ورغم كلهذا » فإن فاستطاعة المعامين كأفراد. 
أن يقوموا بالمىء الكثير ادقع بقدرة تلاميذم. 
على التفكير الى حت فىظل الظ_وفعيرالمواتية . 


Ordway Tead, The Climate of Learning : A Con- )١( 
.structive Attack on complaceucy in American Colleges; The 
First John Dewey: Society Lecture {New York ; Harper & 
Brothers, 1958. 


الط ا وتم 
رة الدراس کا سك اللي ال تأ 


غالبا مارقال إن التلاميذ. يتعامون رغما عن أنف يعض المعدين . وقد قال أرضا إن 
بعض المعامين يدقعون بتفكير تلاميذجم قدما رغم الظروف الى بعملون فى ظلها . 
وليس من السهل أن نضرق الخناقعلى ا'عقل النشط . إنهذه الحقيقة جديرة بالاههام 
لمذا السبب ؛ إذ يؤمن معظم المعلمين أنه من المستحيل أن يرقوا بتفكير تلاميذمم إلا 
إذا ممت إعادة تنظم المناهج على نطاق واسع أولا . وعلاوة على هذا » فهم يؤمنون 
باستحالة ذلك الأمر إلا إذا أحللنا الكثير من الأدوات الدراسية وخطة الدراسة 
المرنة محل الكتب المدرسية وجداول الدراسة الجامدة . 
حقا إن مثل هذا النوع من التنظيم على نطاقواسع يسبل الأمر للقيام عحاولات 
فى الندريس تمختلف اختلافا ملحوظا عن الطرق التبعة المقيدة بأدوات قليلة وأبماط 
جامدة. ومعهذا » فإننا لا نعدوالحققة أيضا إذا قلنا إن‌التدجة النبائية لكثيرمن إعادة 
التنظم هى يكل بساطة أن نتبح القرصة للعادات القدعة للمعامين لتعمل بشكل 
إجرانى فى بيثة جديدة ٠‏ وعندما جد البرامج الجديدة طريقها عبر طرق التدريس الى 
ل يعد بناؤها » فإن إعادة التنظيم سيبق حبرا على ورق ١‏ ولن تكون له قيمة سوى 
أنه مادة تستخدم أساسا لتوطد ااعلاقات العاءة للمدرسة . ومن الوجهة الظاهرية ء 
قد يبدو أن الموقف الجديد يتسم يدرجة أ كبر من الحرية للمعامين والتلاميذ » ولسكن 
غالبا ما كتشف التلاميذ أن حجرات الدراسة الأوسع » وفرصها الأ كر للحركة 
لاحررم أوتوءاتكا من حصار القيود الفسكرية الى أوجدتها عادات التدريى 


القدهمة 8 


إن نقطة المجوم لتحة.قإعادة بناء الترية إعادة ذات .عنى - فى حجرة الدراسة 
.وعنى المستوی‌الدى بلتةىعندهااحقل بالعقل - هى إعادة بناء قم العلم. إن إعادة ااتنظيم 
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هذا لأمر ضرورى اق جو تمامى تأءلى . ولكن باختصار ء إن إعادة بناء قيم, 
العلل هذه » هى الى لما القيمة النهائية فى أى إعادة لتنظم المنيج . 

وعلى هذا حب ألا نسأل أنفسنا عما يستطيع المعامون ايام به إذا أسعدحم الحظ. 
وحصاوا على. اليانى الجديدة » والمواد الدراسة الوفيرة » وجداول الدراسة الأقل 
جوداً ( ولو أننا تتمى مثل هذا الحظ السعيد یع المعامين ) ولكن نسل أنفسنا 
عما يستطيعونالقيام به لتحسين جو التعلم فى ظل الظروف الأ كثر تثبيطآ » وهىالق. 
يواجهها معظمهم . ويشعر الكثير من العلمين بالإحباط لأنه بعد ١‏ كتسابهم 
للبصيرة بالتدر :س فى ظل الظروف القترحة إلا أنهم لا يستطيعون مكرار ما بقولو نه 
فى فصولهم . وعى هذا فهم مسون داعا بأنهم غير صالحين ويلقون اللوم إما على 
أنفسهم وإما على الظروف الى حد من أدالهم لعملهم . فإذا ألقوا اللوم على. 
أنفسهم »> فإنهم يقاسون من الشعور بالذانب » وهى حالة قد تؤدى إلى فساد 1 كبر ٠.‏ 
للعسلاقات بيهم وبين تلاميذم . أما إذا ألقوا اللوم على الظروف فقد ,صبحون, 
ساخرين » ويتخذون انجاه من يقولون : «لاذا حاول ؟ إنه لامكن القيام يأى شىء. 
على اة حال ۾ . 


ومع هذا » فإ نكل هلم - بحكم طبيعة التدريس نفسه ‏ فى موقف يسمح له. 
بإدخال قيمة تأمدة على علاقاته يتلاميذه . ويصدق هذا حى على أو فك المعلمين. 
الذن يعملون فى ظروف عكننا أن نصفها عحق بأنها ظروف متآخرة أو بدائة . 
ويشترك جميع المعلمين فعملية التفاهم . ويتضمن هذا العمل » إذا كان عملا ناجسآ » 
مشاركة فى المعانى . ويرجع فشل هذا غالباً إلى الفشل فى فهم أن القدرة على ترديد 
كلمات الشخص الآخر لاتتساوى مع فهم المعانى المقصودة . وعلى ذلك رسأل المعامون 
الأسئلة ليحصلوا على إجابات صصحة أو متاسبة . و كتلىء نفوسهم بالسرور إذا جحو 
فى ذلك »كا يشعرون بالاضطراب إذا فشلوا . فإذا ما تمححوا فإنهم غالبا ما عتدحون 
تلاميذحم لآنهم كانوا مستعدين » ولم كاتوا يفكرون . أما إذا ما فشلوا » فم 
يصبون عامهم اللعنة . وحم خطئون فى كلتا الطالتين . 

ولا تقوم قدرة التايد على إعطاء الإجابة الصحيحة ( أو لنعير عن هذا بصورة. 
أدق » القدرة على استخدام الكلمات المتقبلة على أنها صحيحة ) دللا على أنه يفهم. 
ما قد عبر عنه . ولقد أشارت مناقشتنا للغة إلى هذا عندما لاحظنا الفرق المام بين. 


rrr:‏ التفكير التأملى 


'القدرة على النفوه » والقدرة على الكلام"؟ . وعكن إجراء اختيار سيط لتعيين 
-هذا الفرق . إننا إذا عمانا هذا الاختار فإننا تتخذ الخخطوة الأولى لمبادأة مخلق جو 
تأملى فى حجرة الدراسة . 
عندما يتفوه التلسيذ » بحب على المعلم أن يشجعه على الكلام بسؤاله سؤالا آآخر. 
-وعلى ذلك تبدأ عدلية التساؤل ف المعانى . إن كل ما عتاج إليه المعلم من أدوات 
لعمل هذا هو مءرفة المادة الدراسية الى لاد إلى حد ما عن المادة الدراسة ای 
تكشف عنها صقخات الكتاب المدرسى المعد إعداد؟ جيدا ؟ كا أنه محتاج إلى خيال 
اخصباء ورغبة فى اللعب بالأفكار » وشجاعة كافية للسير قدماً دون أن يعرف عام 
.إلى أبن سيقوده حرى الأسئلة . ولا شك أن هذه أداة تستحق الاعتبار » ولكن 
“لا محصل علا العام (أو رعا كان من الأفضل أن نقول إنه لا علقها) إلا عندما ينمو 
فى تسكويئه للدفهوم الصحيح لواجبه كمعلم. وهذا لا حتاج إلى الانتظار لين ااذ 
إجراءات إدارية ٠‏ 
وبحب على المعلدين آن يعرفوا أن الإجابة المبدية الى يتلقونها من أى: تليذ 
ما هى إلا نقطة البداية لعملية يبدى فا كل من المعلم والتاميذ استعذاده للاشتراك 
فى عملة التفاحم حى يتم ا كتساب الفهم والمشاركة فيه . وليست تلك الإجابة 
بالنقطة الى نقف عندها لنضع درجة فى دفار تسجيلنا ٠‏ والحقيقة هى أنه ليست 
«٠‏ للا جابة الصحيحة» أى قيمة “ربوية أ كثر من الإجابة الخاطثة ٠‏ إن ما يفعله العم 
.بعد الحصول على الإجابة هو الذى سيحدد وظيفتها التربوية ٠‏ 
وعكن أن تتاح للتاميذ الفرصة لاختبار إجاباته عن طرق عماياته الإجرائة 
:الخاصة به فى المعمل ( أو فى اللشسروعات اليدانية فى الزراعة مثلا ) وقد نعطيه بعس 
التوجه » ونسمح له بأن يقوم با كتشافاته وبأن يتولى شرحها . ومع هذا » فإن 
«الأمر متروك لمعلم فى حجرة الدراسة العادية لكى مخلق موةف الاختبار »> وذلك 
بعمل الا كتشافات ومناشدته لتلاميذ فصله تولى شرحها . أو يمعنى آخر » يتولى العام 
ققدم القائقالىتساند أو تدحض الإجابات (الاقتراحات) الى يعرطها تلامدفصله . 
ومقق العلم هدفآ مزدوجآ باتباعه هذا الإجراء ‏ فهو لا يقود تلاميذه خلال عملية 
اللتفكير اراجعة صلاحية معاتهم غسب » ولكنه أيضاً يوسع دائرة نشاطهم الممهوى 
ويزيده إشباعاً عنطريق المعلومات الوقيرة الى يقدمها فما مختص بالشكلة التىيبحثوتها . 


(ر١)انظر‏ الفصل التاسم . 
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فثلا : قدم تليذ مرة اقتراحا فى الفصل بأن « البخار يتكائف عندما ترتفع 
.درجة الحرارة . » وكان التاميذ مخاصاً فى إعطاء تلك الإجابة » ولكن الملل بدلا 
من أن قول : « لا ء إن هذه إجابة خاطثة » اجب أنت ياجورج © ( وكان جورج 
وعدة تلاميذ آخرين رافعين يديم دلالة على أنهم يعرفون أن الإجابة خاطئة ) . 
تولى البادأة بسلسلة من الأسئلة ليضطر التاميذ د أن ينال » لاحصول على الإجاية 
الصحيحة . لقد أشار العام أنه عندما يدل الشخص الذى بلاس نظارة حجرة دافئة 
فى آيام باردة الجو » فإن زجاج نظارته يغعلى بطبقة من البخار . وسأل بعدئد 
عا إذا كان الاقتراح يعلل هذه الحقيةة . وابتدآ التاميذ فى توضيح أن الجو فى الجرة 
كان دافا > وعلى ذلاك فإن ارتفاع درجة الحرارة هو السبب . ولا سثل عن قطرات 
الماء التق راها على الزجاج الخارجی لدورق من الاء المثلجقى الصيف » والجليد الذى 
راه على شارب الرجل فى الشتاء ء وبرودة نابيب الثلاجة الكهربة فى الجو 
الار » والبخار الذى نشاهده على زجاج النوافذ شتاء » والظاهرة العامة للجليد؟ 
أوضح التاميد س وهو رشعر بالرضا فى كل حالة ‏ أن ارتفاع درجة الحرارة هو 
السب . فالجو الار كان حيطا بالدورق ء وكان نفس الر جل أدفاً من الحواء الذى 
استنشقه » وكان المواء الدافىء محيطا إحاطة تامة بأنابيب الثلاجة الكهربية » وكان 
الجو بالغرفة دافا ولذلك تخر المواء الأ كثر قربا من زجاج النافذة » كا أن 
سخو نة الأرض هى السبب فى وجود الغلاف الجا.دى العتاد فى اللالى الى محوم فا 
المواء البارد فوق الأرض . ١‏ 

وكان هذا الاميذ يبارى العلم فى الفطنة بكل شحف . وكا استمرت العملية » 
كان يبدو للعيان أن بقية تلاميذ الفصل يؤيدون جانبا على آخر » على الرغم من عدم 
اشترا كهم علانية . ومن الواضح أن الملم استمر فى ذكر الحقائق الختافة المتعلقة 
بالاقتراح ؛ مع معرفته أن التليذ فى كل حالة سيزيد من توطيد موقفه 1 كثر بشرح 
تلك الحقائق فى طوء الفرض الذى وضعه . ومن الواضح أيضا أن الأمر متروك 
للمعلم ( أو تلاميذ الفصل إذا اجه هو إلهم ) لسكى يورد حالة متعارطة » أو موقفا 
خاصا لايتفق وذلك الفرض . فإذا لم يتم هذا » يجب على التاميذ أن يذعن لصوله 
على إجابة معقولة ظاهريا لمشكلة التسكئف . وعلى ذلك وصف العلم فى النهابة حلة 
البخار المتسرب من الغلاية الى تغلى » وكا قلنا سابقا استمر التليذ فى متابعة الفرض 
الذى وضعه » على الرغم من أنه كان أقل تأ كدا . وعندما ابتدا العلم فى سؤال 
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التمدذ عن سبب وجود السحب فوق رؤوسنا إذاكانت إجاباته هى التفسيرات 
المححة » صاح النامسذ فى الخال : « .تكئف البخار عندما تنخفض درجة 
الحرارة . » وبعدئد استرجع بمرعة ‏ حت إشراف المعلم ‏ جميع الحالات اى 
أخطأ فى تفسيرها ليبين أن امخفاض درجة الحرارة كان هو السبب فى كل حالة . 

ويقدم لا هذا ارح حالة واضحة من حالات التفكير . كا أنه يقدم أيضا 
حالة بشترك فنها الفصل بأ كمله فى النشاط الفسكرى الضرورى لتابعة المشكلة إلى 
تهايتها على الرغم من تركيز إلقاء الأسئلة على تلميذ واحد . وغتلف تجاه هذا المعلم 
الذى علق على موقف تفكرى مشابه بقوله : « إن هذا مضيعة للوقت . أخبر 
تلاميذ فصلك أن هذا الفىء صحبح أو خطأ . » وينتمى العم الأخير لجموعة كبيرة 
من الأفراد الذن ي.ؤمنون بأن « الوقت » هو امامل الأوحد اللدر بالاعتبار فى 
ميدان التربية . وعلى هذا ء فإنه لأمر طبدى للغاية ألا يكون للتفكير .مكان فى 
خططهم ؛ إذ أنه يستغرق فملا بءض الوقت . 

وجب أن نبين نقطة أخرى هنا ؛ لقد اشترك جميع أعضاء الفصل فى هذه 
الخيرة على الرغم من أنه لم يشيرك سوى عضو واحد فقط اشيرا کا ظاهريا . ورعا 
يتم الاشتراك التأملى » حى ولو أن المراقب لوقف قد لارى سوى « شخص 
هادى*») وأوضحت إحدى المعامات هذه النقطة ؟ إذ أنها بعد أن ظلت صامتة فى حلفة 
' محث خاصة لمدة أسبرعين ذهبت لتشكر الأستاذ لتوفمره الفرصة لما . كما عبرت هى 
بقولها . « لأنك تحت لى الفرصة » مرة فى حبانى » لأشترك بعقلى بدلا من أن 
أشترك بلسانى » 5 


وظيفة السوال 


يلق الكثير من المملمين الأسئلة على تلاميذم يطريقة تدل على نيم لم 
يسآلوا أتفسهم إطلاقا عن الغرض الذى دفعهم إلى ذلك . وهذا هو السيب فى أنه من 
الممكن إلقاء هذه الفامة الطويلة الخيفة من الأسئلة فى حصة دراسية واحدة عندما 
تسكون مادة الكتاب جاهزة بين أبدى التلاميد . وهذا هو السبب أيضا فى أنه 
عندما ينى التلاميذ السكتاب » بحب أن تسكرر الأسئلة . وتسكرر ثانية . ويضافه 
إليها الأسئلة الإضافة . وهذه نتديجة تجعل العملية التعامية مملة لكل من يشترك فمها - 
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ولاشك أن ا كتساب المعلم لامهارة والثقة فى استخدام إجابات التلاميذ كنقط 
انطلاق تساعده على الانتقال يسرعة للاشتراك مع فى عملية التفكير حتاج إلى 
التروى والتسہل ٠‏ ون هن 3 يصدق على تعلم السباحة » مجحب على الفرد 
أن بزل إلى الماء قبل الك من | كتساب القدرة على السباحة . وكما لاحظ 
أرسطو » أن حلول فصل الربيع لا يتحدد بظهور عصفور واحد لاجنة » أو محلول 
بوم صافى الجو ٠‏ 

إن المعلم الذى يقتطع جزءآ من وقته ليسأل نفسه : « لاذا أسأل أنا هذا 
السؤال ؟ » يكتشف عدة أسباب مناسبة لإنتجاح أغراض عختلفة . فرعا كانت حاجة 
العلم لذلك - فى فترة ما هى المعرفة الملومات الق ادي الا جى ب إن 
مخطط بذكاء جموده القادمة فى التدريس . ورعا كان إلقاء سلسلة من الأسثلة 
الرئيسية أسرع طريقة لا كتشاف هذا . والطريقة الأخرى هى استخدام اختبار 
موطوعى يغطى #الا معنا من المعلومات . فإذا استخدمت مثل هذه الاختبار ات 
استخداء] تشخصي فى بدء العلاقة بين الدرس وتلاميذه » فقد تسهم لدرجة أكيرة 
حو جعل هذه العلاقة علاقة مشمرة . ولا تقل حاجة المعلم إلى معرقة العلومات الى 
محملها التلاميذ معهم إلى حجرة الدراسة عن حأجته إلى معرفة مواهيهم الخاصة وسم 
الاجماعية واهتهاماتهم الشخصية . ورغم هذاء فإذا استخدمت مل هذه الاختبارات 
كأدوات مضبوطة » أو لم يستخدم سواها لفاس تقدم الفصل فى نهاءة الحصة » فإنهة 
ستميل إلى أن نحرف بالعماية كلها ونحوطًا إلى تمرين ل فى الحفظ . ولا شك أن 
التلاميذ يكتشفون مبكرآ نوع الاختباراتالنى تتوقع منهم فى كل مادة » ومن الطبيعى 
أن تلون إدرا كهم للخطوات الومية النى بتخذها العلم أئناء تدريسه نتيجة لمعرفتهم 
الماحة مدا الهدف النهالى . 


وهناك مناسبات أخرى تلق فہا الأسئلة لأسباب مختلف عن الأسباب السابقة 4 
فقد يسأل المعلم خصيصا للحصول على معاومات ممينة ( کا هو الشأن فى تبر الكيميا 
مثلا ) وذلك لكى عنع تادا آأو موعة من التلاميذ من أرتكاب خطأ .عرف هو أنه 
سيعود بنتالج خطيرة عليهم شخصيآ . وف ,عض الأحيان » قد يسأل المعلم .عض التلاميذ 
المعينين ليرد أن يعرفهم أن خدعهم الم تنطل عليه . أو لأن يقود التلاميذ الهيانين 


ارفق نحو ا كتساب الثقة بأنه. هم ب ؤالهم أسثلة تساعدم على ااذ الخطوات العقددة 
(۱۸ — اي ير التأملى ) 
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بثقة متزايدة ٠‏ ومع ذلك » فإذا عرف المعام وظيفته داأعآ على أنها تحرير للاأفراد 
الصغار بصورة تساعدثم على الحصول على الخرية خلال جيودثم الفردية الخلاقة أثناء 
العملية التأملية ٠‏ فسيكف عن التفاخر بأنه معلم ميد عمل الاختبارات » وسيعمل 
على دمج التلاميذ بروح سقراطة لك حققوا الربط بين أنفسهم والعرفة الى 

وضمن 1. ه. ماسلو"' هذه النتيجة فى تقريره عن دراسة الأفراد الذبن 
حققون ذوام > وعى ودر اة للصمة النفسيةى كا شير عنوان الدراسة : 


إذا أخذنا علاقة المعلم بالتليذ كمثل معين ء فإننا جد أن العينة الى أخذناها من 
المعامين كانت نسلمك طر بقة غير عصا ب ةللغايةلأنهم بكل بساطة كانوايفسر وز الموقف كله 
بطريقة مختلفة » كمزاملة سارة » بدلا من اعتباره موقفاً تتصارع فيه الإرادات 
والسلطة والكرامة الخ > وإحلال البساطة الطبعة الى لا تهدد بسهرلة بدلا من 
الكرامة المزيفة التى بسهل تهديدها لا عحالة ؟ والإقلاع عن أدعاء معرفة كل شىء » 
والقدرة على كلأحي ؟ وعدموجود ديكتاتورية تهدد التلاميذ ؛ ورفضاعتبار التلاميذ 
أفرادا يتنافسون فما بينهم أو ينافسون المسلم ؛ ورفض افتراض أن « الأستاذ » صورة 
لفرد تنقصه نواحى الذاتية والابتكار » والإصرار على أن يستمر فى بقائه إأسانا 
عق كالسياك أو النجار مثلا . ولقد خنقت كل هذه جوا دراسا اختفت منه 
عوامل الشك » والحذر > والمدائسة »> و'عداوة والقلق . 


وإحدى الطرق » الى نناقشها هناء الى قد يصبح فما المعلم « إنسانا بحق » 
ويستمر هكذا » هىآن بعال الإجابات الى يدلى بها التلاميذ (أو فى الحقيقة » الأسثلة 
الى يثيرونها) كداية لخطوة مشترَكة من « المزاملة السارة » الى تستهدف ١‏ كتساب 
التنصر الذى سيساعد على زيادة كل مى الضبط العقلى يح التلاميذ ء وباتالىالسهولة 
التى يقدمون بها على عمليات التعلم الأخرى . 


A.H. Maslow, Self- Actualizing People : A Study () 
of Psychological Health” ’in Clark E. Moustakas, ed. The 
Self (New York: Harper& Brothers, 1956) Ch.XIV pp.190-191 
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ولا شك أنه من المهم أن .صوغ العلم الأسئلة بعناية . وبحب عدم الدخول فى 
'التساؤل الفكرى مصادفة . ولكن ليست هناك من قاعدة موحدة تتبع » کا اعتقد 
البعض سابتقا » لكى نفرق بها بين « السؤال الذى محتاج إلى تفكير » « والسؤال 
الذى محتاج إلى ذا كرة » ٠‏ وعكن أن يستخدم أى سؤال كاستيلال للتفسكير » إذا 
ما نظرنا إليه كوسيلة للحصول على إجابة قد نضعها موضع الاختبار التأملى . إنالمشرف 
الفنى الذى قال فى أحد الموْ عرات إنه نصح المعامين باستخدام الأسئلة الى محتاج إلى 
تفكير ‏ كهذا السؤال مثلا : هل توجد جنياتالآن ياأطفال ؟ ‏ بدلا من الأسئلة 
اتی حتاج إلى ذا كرة ‏ كهذا السؤال مثلا : می ١‏ كتشف كو لبس أمريكا ؟ كان 
ليه إعان أ کشر مما بحب عا تأتى به اللغة من مجائب . إنه أيضآ وضع المعامين فى 
-موقف جعل تلاميدثم ينظرون إلى تلك الأسئلة على أنها أسثاة غير هامة أو سخيفة . 


إن ما محتاج إليه المعلم المتدىء ( أو أى معلم مبتدىء جاد فى امخاذ نمو التفكير 
حدقا له ) على وجه الخصوص عندما يصمم الأسثلة التى سيثيرها مع تلاميذه » هو أن 
بيقوم عض « التدريس » اخيالى قبل أن يلتق بتلاميذه . وعندما يفءل هذا » فإنه 
سيسقط الأسئلة الثاية الى سيثيرها مع تلاميذه الذين ستكون إجاباتهم س لک 
يساعدهم على تنظيم الادلة التى تؤيد موقفهم ٠‏ وكذلك , إنه سيسقط الأسئلة الى 
سيثيرها مع تلاميذه الذبن ستكون إجاباتهم خاطئة لكى يوجههم فى إعادة تكوين 
إجابائهم » وذلك بتقدعه للحقائق والمواقف الى دام العمل ذلك وسيؤدى ااذ 
هذا الموقف حو التخطيط ( وسيتءم الفصل اليد حقآ مرات كثيرة قبل أن لتق به 
الحلم ) إلى زيادة براعة العلم ومرائته فى معالجة المواقف حى ولو كان معامآ لم تنح له 
إلا فرصة محدودة جدآ لتغيير النظام المدرسى الخامد . ٠‏ 


وإنه لمن الخطأ أن نقترح أنه على المعلم أن بهجم على كل إجابة ويفندها ,نفس 
الغضب والإصرار الذى ہز مهما كلب الصيد الفأر الذى يصطاده . وليس هناك من “ 
بديل للحساسية وللذكاء من جانب العلم فى هذا لجال أو فى الحقيقة ‏ فى أنى عمل 
آخر . وب ألا يؤدى التخطط الذي نقرحه هنا » مثلا » إلى تكوين عط ثابت 
الإلقاء الأسثلة ليتبعه المعلم دون أن يد عنه ٠‏ إن المعلمة الى بدأت حصبها فى مدرسة 
إعدادية بقولما : ان الدرس سيتناول محالجة قصيدة كتبها روبرت يرز ء ثم قوبلت 
بالصمت عندما سألت التلاميذ: « ماهى القصائد الأخرى الى قرغو ها ارو وت یراز ؟ »» 
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عت عليها آلا تتدهش لاستمرار الصمت عندما سألت سؤ الها التالى الذى كانت قد 
أعدته من قبل وهو : < وماهو مدى إعجا بكم بها ؟ » ونحب على المعلم أن يتعلم 
كاملاتم ‏ كيف بتكف مع الموقف کا يعايل الملا کم مع الضر بات الى توجه 
إله ء إننا تقترح يبساطة تطور جو حجرة الدراسة » بحيث يكون من الطبيعى أن 
يتوقع التلاميذ دأ ظهار الأدلةه على حين يعرفون فى الوقت ذاته أنه ستتاح لهم الفرصة 
روح رياضية لكى بتحسنوا اذا ما أخطأم التوفيق. حب أن يكون ذلكالجو محيت. 
يعتير فيه التلاميذ أنفسهم مسا مين فى عملات البحث والا كتشاف » وهى العمليات. 
النى تغذى الروح التأملية . 


علاقة الثقة أمر ضرورى 


حدما يستمر التفكير » فاحتال الخطأ موجود ( إذ لو عرقت الإجابات داعا كا 
واجيتنا الأسئلة لانمدمت فرص التفكير ) ولكن إذا أمحنا للتلاميذ الفرصة لكى, 
مخطتوا فبجب أن نقدم لمم الضمان ‏ الذى لايوقره إلا نوع الموقف فقط ل بأن 
العم لن ينزك بهم الأذى إذا اختلفت إجاباتهم عن إجاباته هو . و يعم جميع المعلنين كيف. 
.نطوى التلاءيذ عندما محسون بأآنهم منبوذون ٠‏ وإن نبذنا لإجابة التاميذ باستبداد هو 
فى المقبقة نبد للتاميذ نفسه . إنها فضيحة قومية . إن الكثير من المعلمين إستخدمون. 
الطرق النى تعمل على نبذ التلاميذ كحيل عل التلاميذ ينطوون إلىمكان اضوع اللا 
حيث ان يثيروا للمعلم أى متاعب أخرى . وإنه لأس يتضاعف فيه العار حيث إن 
مثل هذه الطرق س ا هو معروف جيدا - لن تقلل من متاعب العام - 

ش ولا عجب أن الكثير من التلاميذ برتابون عتدما إسمعون العام يعلنطمماياً ىد 
« إن أتوقع من فى هذه الادة أن تقوموا بتفكيرى الخاص . » وأحانا جد بعض. 
مدرسى الكليات طالياآً صرععحآ عا فه الكفاءة يت رد عليه قاثلا : « إننى 
وثقت بأستاذ قل هذا الكلام فى الفصل الدراسى السابق وقد دفعت "من هذا غالا . 
كيف أعرف اتی أستطيع أن أثق بم ؟ » إن هذا السؤال سؤال عادل. ويسكتشف. 
الطلبة فى أغلب الأحان ‏ حقى فى قاعات الدراسة بالكليات حيث يؤدى افج 
الطلة إلى نتيجة ختلفة ب أن الته-كير و « أثوافقة » مصطلحان مترادفان . وحيث 
لاتتوافر 'الثقة » فقد يحم الطالب أنه لأمر ممتع ومثمر أن يذل الجهد التأملى الخيالى. 
لكى يصل إلى حل .هكنه من كسب الجولة - 
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ويبدو وضوح بعض الاستنتاجات عند هذه النقطة . فغالباً ماأظهر المعلمون اهما 
بالا بطيعة السؤال الدرجة آم أمملوا النتالج التربوية للبحث فى مدى صحة الإجابات 
"الى تلقو لها . إنالعناية بصياغةالأسثةهاءة » ولسكن اهمامنا ينصب على دقع التق كير 
وتنيته 2 وعلى ذلك بحب أن ننظر إلى الإجابة كوسيلة لتحقيق هذا المدف . إن 
المع الذى ,رى فى نفسه أنه « زميل لطيف » فى خيرة التفسكير » لن يرفض أ 
لإجارة باستبداد » کا أنه لن قبل أى إجابة ,سدم أكتراث . إنه سيتا كد بقدر 
مإسمح به تعقد العلاقات الإنسانية ‏ أن علاقته بتلاءيذه » علاقة إسودها نوع 
.من الثقة .. ١ ٠‏ 

وستطع جميع المعلمين أن يتقدموا فى هذا المدان ‏ سواء أ كان الواحد منم 
:معلماى مدرسة تقليديةأم فى مدرسة تقدمية »وسواء كان يقوم بتدريس الوادالمتفصلة 
أم يقوم: بتدررس المهج الممورى ۽ وسواء أ كان لامهمه فى أمر الحياة المدرسية سوى 
التدريس فقط » أم يسيم فى تطوير سياسة الدرسة . فإذا. اشترك كثير من المعامين فى 
تحقيقهذا التقدم قإن جو التعلم.والبر نامجالتربوى بأجعه الذى هلازمه سيخضعان لعملة 
إعادة بناء أساسية . وبالطبع يستطيع أى معلم ذى حساسية لهذا الأمر » أن بداعملة 
بإعادة البناء الخاصة به هو . وليس أى معلم فى حاجة الى أن يشعر بأن تنفيذ طرق 
التدريس الى تستمد قبادتهامن تبصر دروی بأن «التفكير هو سبيل الخيرة التربوية ي 
أمر صعب امزال عليه أو أنها م#صورة فقط على القلة الى أسعدها الحظ بالتدريسفى 
مواقف رة مهاب الفرد أن يشترك فما .. 


كلا اكتسب العم فهما للعملية التعليمية وللخبرة المرية فإنه سيقدر مايوحى 
به تعريف بويد . ه . بود للتفسكير على أنه « العثور على اللمعانى واختبارها ي ° 
الما يقدمه لطلبته » و بالطيع مجحب أن يكون البحث عن المعاتى م ركز لتك المواقفذات 
اللمصالح الشركة الى ننيئق فما عملية التدريس والتعام » و لكن المعانى الى نعثر علا 
( أى الى نقدءها يا لو كانت معانى صحرحة ) ولا تبرها ستترك التلاميذ على مستوى 


Boyd H{. Bode, How We Learn (Boston: D.C. Heath رظنا)١(‎ 
& Company, 1940) 2. 251 
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من التقبل الأعمى للسلطة » والخرافات أو سرعة التصديق . وباختصار إنها ست ركهم 
على مستوى من اللجهل » وقد يقول البعض كا ردد الكثيرون ف الماضى إن هذا 
الاقتراح يهمل ماهو معروف جيدآ من أن التفكير لاعکن أن ينم فى فراغ » وإنه 
بيجب أن يكون لدى التلاميذ بعض الحقائق والمعرفة قبل أن محملهم المعلمون إلى عالم 
المعالى . إن هذا أمر حقيق » ولسكن من الهم أن ننظر سين الاعتبار إلى مغزى. 
صدق هذا فى علاقته باتدرس ٠‏ 

لامكن أن بم أى تدريس دون احتكاك فكرى بالتلاميذ . ولكن من وجهة 
النظر الأخرىءفإن عملةالتدرس لن تتم عجرد سؤال التلامد أن يكرر وامايعرفونه 
من قبل . وعلاوة على ذلك » فإن جيع التلاميذ حى أوكك الذين فى مدارس 
الحضابة - يأتون إلى حجرات الدراسة وفى جعبتهم ثروة من المعرفة . وق الحقيقة» 
قد يكون الطفل العادى الذى بلغ السادسة من عمره قد تعللم مافيه السكفايةءفما يتعلق 
جرد الس , مما قد دوقع له أن يتعلم فى باقى سنى حياته(فى إطار عدد ر دود الأفعال 
الى سيستخدمها بعد ركه للمدرسة ). ويجب أن نلاحظ هنا أن التغيرات الحائلة 
الى تمت فى وسائل الاتصال بالجاهير وفى وسائل الانتقال قد وسعت من دائرة هذه 
الثروة من المعرفة التى لدى الأطفال الصغار لدرجة كبيرة ( هذا » فى دول العام الخر 
على الأقل ) . 

ومع هذا إنها خبرة جادة تدعونا إلى أن نلاحظأن المعلمينءتم سطى :"حمر يقللون 
من قمة مدى ووقرة هذا الكنز الجهول باستمرار » على الرغم ٠ن‏ أنه قد يكون 
مرئيا ترتيبا سيئا » أو فى حالة فوضی إلى حد ما ء أو يكون عختبثا غالبا فى بض 
أجزائه حت إطار من سوء الفهم الشاذ أو المضحك أحيانا - إلاأنأواثك الأظفاله 
الصغار تلكون هذا الكتز من المعرفة رغم كل هذا . ولا يدا أى معلل عملية 
ااتدريس فى فراغ ولكن لسوء الحظ » يستطيع هو أن ملق هذا الفراغ إذاأساء 
فهم الموقف الذى مد نفسه فيه وسدله الفيم الصحيح اموقف على أن من واجبه 
تعرف البرات التى | كتسها التلاميذ بطرق تقودم إلى خبرة واسعة أعيد بناؤها 
تأملا . وهذا بزداد | كتساب ضبط الخبرة التالية » وهذا الضبط هو الطابع المميز 
للترية . ولیس لأى معلم أن ,تطلب ءن تلاميذه أن يقودوايما ليس فى مقدور م القيام 
به » بل يجب على جميع المحامين أن يطلبوا منهم الوصول إلى حقيق الأهداف » وأن 
يتحرا لهم الةرصة لعمل هذا . 
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وكتتيجةهذاءإذن > نجد أن الاهمام الصحيح بالحقائق»و بالمعرفة » الىلاتكون 
جما على علم تام بها فى العادة » قد يتقود المملمين إلى تقبل تلك الإجابات الى سرفون 
أنها صحيحة فس . وقد يبدو أن هذا الجهد أمر حميد لأول وهلة ولكنه أيضا 
أمر يرق له إذ أنه ,عيل إلى تشجيع إهال المعاق . إن ما تتجاهله هو أن المعرفة الى 
لدىالبالغين لاتصبح معرقة بالنسبة لأو انك التلاميد إلا عندما يكتسيون يصيرة بالمعاني 
و تحويل ردود أقعالحم کا قال دٍوی » إلى استجابات , وبهذا يكتسبون القدرة على 
طبطها . وان يقول أى صياد مثلا أن ابنه قد تعلم صيد السمك إلا إذائر جم ت الكليات 
الى تبادلاها عن كفية الصيد إلى سلولك له معنى باستخدام قصبة الصيد » والبسكرة 
والطعم - أى تترجم إلى سلوك يؤدى إلى صيد السمك . ولكنه ‏ كزميل لطيف 
ف مشروع ٠شترك‏ سيساعد نجله على اختبار استدلالاته ١‏ الى ہی إجابات عن 
أسثلته الى بحت بها عن المعرفة إلى أن تفحص لتبيان صحتها ) بالإسهام معدفى الموقف 
التعلمى » وهو الوقف الذى نتيح فيه الفرصة لأن تصبح معرفة الأبهي معرقة الابن . 


إعادة يناء الخسرة فى كليات ذات دلالة 
بشترك المتعل فى لوقف التعلمى وهو .عرف الىء الكثير من قبل . فإذا لم يكن 


الأعس كذلك » فلا عكن أن يتم أى على آخر ٠‏ ولسكن بحب ملاءمة ما هو معروف 
مع بعضه البعض کا تربط الأجزاء العروفة فى اللغز حى نستطيع استخدام الأجزاء 
غير العروفة . والنعلم ‏ أىإعادة بناء الخيرة ‏ مسألة ملاءمةوإعادة ملاءمة » فى كليات. 
ذات معنى للا شياء المعروفة».والأشياء الیببدو احمال.عرفتها ولكها محبآن تظل غير 
مؤاكدة إلى أن ترتبط جيع الأجزاء بعضها ببعض . إن المعانى هى مركز عملية التعلم 
ومن تم فهى مركز التفكير ؟ لدلك فهى تسود الخبرة التعلمية . إنها تدخل على مستوى 
العرفة » وهذا إنتاج التعلم السابق ء کا ألما تدخل على مستوى الاستدلال » 
وهو ما يتعهد به التعلم اللاحق . ولسكن عندما ےنم التدريس اساسا بتكرار الأفكار 
الى عبر عنها الآخرو ن ء فا ن تضمين العنى لايم إلا مصادفة » ولام التعلم إلاءصادفة 
أرضا ٠‏ وقد وجه جیروم ۔ س . رور( الأنظار إلى دور إعادة التنظم طعل. 
الحقائق فى متناول اليد ليستخدمها التاميذ فما بعد . وأشار على وجه الخصوص إلى 
ما انی . 


Jerome S. Bruner, Learning & Thinking,” انلك‎ 
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إن الحقائق الى تتعلم فقط.دون تنظم حقيق ما هى إلا أباطل ساقرة وعد عة 
الفائدة ... ولس الجزاء الحق لعملية اتعلم فى أنه يبعث السرور فى تقس العام 
أو الوالدن > کا أن الجزاء ليس فى أثنا نصبح ر أفراداً قادرين على حل أس_ثلة 
الاختارات ۾ . إن الجزاء الحق هو اننا نستطيع أن نستخدم ما تعامناه » وأن تعر 


الحدود من التعلم إلى التفكير . 


وكانت إحدى الفرق الدراسية تقوم عناقشة الفصول الثلائةالأولى لقصة « ايفاو » 
وبعد أن شرحت ميك وان وسرت اا أحد التلاميذ بكل جد : 
و حسنا ء إذا كانت هذه ( الياقات ) الى كانوا بلبسوها مصنوعة من العدن 
السمت » فكف كانوا يغسلون رقاهم ؟ » وضحك كل تلمد نمدا السؤال » 
ولكن أبدى کل فرد فى الفصل اهتامه به . ومن الوجهة الظاعرية فهو سؤال 
لا زى له . ومع ذلكفقد أورد نقطة للم ذى الحساسية ليسأل بعض الأسئلة لكى 
يوضح اختلاف الظروف الاجتاعية قى المصور السايقة » ومكانة العبيد فى ظل تلك 
الظروف ء وتتمص المعرفة فى أمور الصحة الشخصة وما إلى ذلك . وأمكن بهذا 
أيضاً عمل المقارئة بين حياة الأفراد فى عصر سابق وحياة أولئك الذبن يعيشوت 
فى الوقت الحاضر فى الأحياء القذرة فى المدن أو حت ظروف ريفية بدائية وخاصة 
ما ,تعلق بالنظافةالشخصية . وقد استخدمت المعرفة التى | كتسبت من قبل فى كتساب 
بصيرة جديدة > کا أنه أعيد بناؤها هى نفسها أثناء تلك العملية . 


وعکن أن يستخدم هذا بطريقة فعالة كنقطة ارتكاز لتبان التقدم السريع 
فى العلوم , کا أمها تسكون ذات تأئير مائل إذا استخدمت كنقطة بداية شكوين 
اتجاهات تسم بالتقدير والاحترام عو شعوب مجتمعاتنا الأ كثر لف . وعلى ذلك 
عكن أن عخدم ما بدرسه التامذ فى إلقاء الضوء على مشكلات العام الذى .عيش فيه . 
وعندما يصبح هذا شيعا حوبا > وبالتالى شيثا ذا مغرى »© فقد بصم شيئا يقدر 
ولا بنظر إله على أنه جرد « المعلومات القدعة الى تحب علنا دراستها » ٠‏ 


وبالطبيع , جد أن «اللق » و «القضائل» من الموضوعات الى لا مناص هن 
دراستها فى دراسة الأدب »> كم أنه مهتم بها فى تلك المادة أكثر من أى ماذة 
أخرى . ومع ذلك » محد أن الاهتام فى أغنب الأحان منصب على الرموز الى 
لامءنى لما بدلا من الاهتام بالنشاط التأملى المشسع . وعندما كان أحد التلاميد 


حجرة الدراسة كاستمرار للتفكير التأملى و 


قوم قد رم تقر دا شفهى عن شخصية جيمس فيتز ‏ جيمس فى قصته وسيدة البحيرة » 
الق كان الفصل يقرؤها » قرر أن فيز جيمس كان « شمريفا » عادلا وصادقا ». 
وابتدأ بمدثذ فى بلورة موضوعه بأ کد أن قبي س جيمس کان رجلا لا يتساءح 
مع أولثك الذين كانوا يقومون بأعمال تناق .م وجهات نظره هو » وأنه كان رجلا 
حكن أن تدخل اقسوة إلى قلبه » بل إنه كان قاسيا عدم الرحمة فى معاملته للا فراد 
الذيئ يرتكيون أعمالا ستبرها هو أعمالا غير عادلة . 


وامتدح المدرس والفصل ذلك العمل على أنه عمل ممتاز ٠‏ ول يسأل العم الم 
سال تلاميذه عن معنى أن فيزن — جيمس كان « ششريفا » عادلا وصادقا » . اذا 
عى عندها لصف رحلا بهذء الأوصاف ؟ وهل من‌الشرف أن نهين الأفراد الآخرين 
لان آرا .مم مختلف عن الآراء الى دين بها ۲ وهل پکوں الإنسان «عادلا وصادقاي» 
عندما ,ضطهد بقسوة وبلا رحمة أولشك الذين مختلف سا وكهم عن سلوكنا ؟ وماذا 
تع بائرجل العادل ؟ وهل تير الفرد عادلا إذا استخدم معابير جامدة وثاتة 
فى تقد ره لوقف مر" ن المواقف ثم صر معدئد على السك ہا كوحهات ساوكة 
مطلقةغير قابلة للتغيير ؟ وألا سمح بالكذب إطلاقا ؟ وهل حب الانسرق إطلاقا ؟ 
.وهل بحب ألا نكذب على شخص تبلدت حواسه من كثرة تعاطى الور أو على 
العدو أثناء الحرب ؟ وألا نسرق سلاحا خطيرا هن رجل مجنون وخاصة إذا كانت 
حياة الأطفال فى خطر ؟ وهل نعتير القواعد مبادىء نستخد.ها عرانة للبحث عن 
فة التصرف بذكاء فى المواقف الى تواجهنا آو هل تتبعها دون تساؤل ؛ إن 
التنفكير لا تى إلا عند اختبارنا للمعاتى . ولم يبدا التفكير بعد فى تلان 0 
الدراسية التى أشرنا إلا سابقا لا کتفاء ء امعم بتقبل تلك الإجابات الخاوية . ول تر 
الأسئلة الى كان من الممكن ¿ أن تعتير نقط بدء للتأمل إذا ما أجاب علا التلاميذ ٤‏ 
حى ولو كانت إجاباتهم خاطتة . 


, الاه الحقيقية : ف حجره الدراسة 
إن أحد رحود الأتمال السيئة الطالع » رغم عدم إمكاننا اتهرب متها » ضد 


التدر ؛ اس الشكلى الذى انتزع منه التكر ار والحفظ کل اهام أو حوية هى أن ندر 
“ظهورنا للمء رفة مثا وراء « خيرات الحاة الحوقية » و « مشكلات الحاة الحقيقية » 
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لاستخدامها كوسائل حقق اما نبدله من جهد فى التدريس. وبيدو أن حجرات‌الدراسة 
كانت خالة من الحاة لدرجةييدو أن المرب منہا کان أعس! لزاما ء وذلك لا کتشاف 
العوامل الدافعة الضرورية لتبئة المواقف المناسية لتعلم . ومع هذا فالحقتة هى 
أن الحاة توجد حا يوجد الأفراد . ولسنا قى حاجة إلى لرك حجرة الدراسة 
للبحث عنيها . 


إن ما نقصده بهذا الأ كيد » بالطبع ؛ هو أنه يجب علينا أن نواجه التلاميد 
بالمتكلات أو ندججهم قى خيرات لما جذورها فى حياة الأفراد اليومية الستمرة » وألا 
نطلب منم أن يصعوا إلى المتتكلات الواردة فى الكتب البميدة كل البعد عن الات 
اهتاماتهم . إنه مهما حاول المؤلقون أن يكونوا المشكلات التى يدونوتها فى كتبهمء 
فإن هذه المشكلات أن مكون فى نباية الأمر إلا أشتاتا من الهوافز المتتائرة . إن 
ما امل قه ء طعا » هو أن عض الأطفال ستقبلون مشكلة أو أ كثر من هده 
المعهلدت کا لو كانت مشكلاتهم ثم . ووم بعض التلاميد يذلك فعلا ,كا قعل أحد 
التلاميذ عندما قرر أنه ما بعث على السرور أن يكتشف اختلاف الأحوال الجوية 
فى العام باختياره موضوعا من الموضوعات التى حوتها قاعة الموضوعات المفترحة - 
لم ثراهتام أى فرد من الأفراد الآخرن ‏ ألا وهو موضوع « لا يوجد ما يسحى 
بالطقس الردىء » ٠‏ 


إن سالد عدا الاد الوخد حال نة لين : الت الأول هو أنه مادام 
قد تقيل هو هذا الموضوع الشكلى كموطوعه هو للبحث فه » فإنها خيرة حقيقية 
لا تقل عن أية خيرة أخرى يمكن أن نوفرها له . إن الحياة هى حيث أجدها أنت » 
وييدو أنه من الطبعى أن مجدها فى حجرة الدراسة حيث توجد الكائات الحة . 
والسب الثاتى » أن الموضوع م ستو معظم التلاميد > إن هذه الحقيقة هى الى 
اأسرعت بعملية التملم بعد اكتشاف أن الاهمام ضرورى لسائدة النشاط التعلمى 
لإدخال خيرات « الحياة المقيقية » كبديل لأوجه النشاط المستقاة ٠ن‏ اللكتب . 


ومع هذا حب أن نلاحظ أن مضمون داطياة الحققة» لامعنى له إلا إذا ارتبط 


عا التلامد الحالة فا مختص بتنمية التفكير . إن حجرة الدراسة جزء من الحياة » 
قد تكون جزءا مملافى بعض الأحيان . وإذا أضفنا كلمة ر« حققة » كصفة مميزة » 


حجرة الدراسة كاستمرار لاتفكير التأملى 3-75 


فإن هذا يعتبر تكرارا لا ضرورة له . إتنا نستطيع أن تأخذ التلاميذء.ن حجرات 
الدراسة ليواجهوا مشكلات الياة فى الجتمع وجها لوجه ولا حقق شيئا أ كثر ما 
حققه ولتك المؤلفون الذين كدوا طويلا حى استطاعوا كتابة قوالم المشكلات. 
المناسبة فى الكتب المدرسية الى يكتبونها . وقد يكون السير بين أرجاء المصانع » 
أو زيارة البنوك واغها م .أو الجاوس على كرسىالعمدة » أو لقص وسائل الترقيه > 
شيئا جردا وملا لبعض التلاميذ ء لا مختلف فى ذلك عن متابعةموضوعات الكتاب.. 
أما ايء الحقيق للتديذ فهو ما يدخل فى دائرة خيرته المستمرة و.فسره بطريقة 
ذات معنى لدرجة أنه يستطيع ضبط الخيرة التالية © , 


إن ما نقترحه هناهو أنتناح لكل معلل الفرصة فى عمله اليوى فى حجرة الدراسة. 
كل يوم لكى مجعل عمليةالتملم عملمية حيوية » إنالموقف الذى جد فيه نفسه وتلاميذه. 
موقف حقيق لا يقل فى ذلك عن أى موقف آخر جد فيه نفسه أو تلاميده على. 
الإطلاق » وقد تعمل المسالك الجديدة على أن يكون ذلك الموقف أكثر ترغيبا ‏ 
وبهذا 'زيد من الشحذ الفكرى ولكن ليست هناك ءن حاجة لحيل خاصة أو تضيرات 
فى انبج عله موقفا حقيقيا بدرجة 1 كبر » لقد اقترحنا أن الطريقة السهلة اى فى. 
متناول كل من يقوم بالتدريس » هى أن عاب التدريس كا لو كان هو العملية التى. 
تعتير فمها ١‏ تا بعة الأفكار المشكلة الوحدة الى نضعها مواطع الاعتبار » واقثتر حنا » 
6 عن هذاء أنه بحب على العلل أن بلەج تلاميذه فى هذه ااعماية وذلك أن 
عمل عمل من محصى الأفكار التى .قدمونها . فقد يشعرون 2 بعدثذ » بأنهم 
يشتركون فى عملة الا كتشاف المثيرة وقد ,شعرون بأنه جب أن يكون للا فكار 
أساس مضمون من الأدلة ترتكز عليه إذا أردنا تقلمهم للها ء وإنها إذا ما قبلت. 


( ه ) قد حمل الى الآخر لشكلات الأياة الحقرقية المعلم إلى ارتياد منطقة يج بألا بر تادها: 
إلا إذا دعى خصيصا لذلك . فللتلاميذ مشكلاتهم ذات الصفة الشخصية واأتى تعتبر سةيقية رد 
ألها معكلاتهم ثم . إن حمل هذه امشكلات موضوعا للدراسة يعدير وقاحة من جانب العلم » 
کا أنه قد يكون محطما للفرد » مهما كانت هذه المشكلاتمناسية لجعلها موضوعا للاستشارة حت 
اروف ٠عدة‏ إعدادا دقيقا . ققد يدخل العلم ( ف الأدب أو ف المواد الاحماءية مثلا ) دراسة 
شخصية خيالية أو مشكلة اجتاعية تلق بعض الضوء » بطريق غير مباشس على المشكلات. 
الشخصية المعيئة الى يعالى منها بعض التلاميذ المعينين. ولكن هذاشىء آخر . 


۹ التفكير ا:تأمق 


فىتۇدى إلى عض التتا ج . ومهذه ااطربقة قد نستطيع أن تعمل باطراد على تكوين 
استمرار تأملى فى حجرة الدراسة . وعلاوة على هذا » فإن هذه الطريقة فى «تناول 


.أيدى جميع الذين يقومون بالتدريس . 


ولن :کون عق هذا الحهدف أسا -مبلا . ولیس ٠ن‏ البل إطلاقا أن تدمج 
الآخرين فى النشاط الفكرى »ا أنه .ليس من السبل أن نساعدم إذا ما أشعلت 
تلك الششرارة . وقد أوردنا فى الجزء الأول من هذا الكتاب بعض 
العوامل التى حالت دون محقيق مطلبنا فى ضرورة قيام مدارسنا بعلم الأطفال 
كف يفكرون . إن مطلبنا هو أن تمم طريقة للتفكير أفضل بكثير من تعلم أى جموعة 
من الحقائق . وق الحقيقة » قد نضع هذا المطلب بصورة أقوى » أى إنه لأمر حال 
أن نتعم أبة حقيقة من الحقاثق على الإطلاق دون ا كتساب القدرة على 
بط طريقة اتامل . 


وبالطبع » هناك عقبا ت كثيرة حب أن بمجتازها المعامون إذا ما قرروا أن عادات. 
التلاميذ واجاهاتهم التى يظهرونها فى عملم اليوى فى حجرة الدراسة هى العوامل 
.الحددة لتقدم عو تشكير تلاميذهم أو اعتراض سبيله . وبالطيع ليس هناك من عقبة 
٠أ‏ كر من فشل العام فى فهم ما يتضمنه السلوك التأملى » على الرغم من اعتقاد 
المعلمين أن أعظم عقبة تقف فى سيل مو تفكير التلاميذ هى فشل التلاميذ فى أن 
ینسوا المهارة فى اللي التأءللية12© . ومن الحق أن نقول إن التلاميذ ليسوا مهرة 


()انظر | طيلو هابته فى يحث رسالة الدكتور اه غير النشورة المقدمة لهجاءعة أوهايو 
عام ۱۹۸ يعنوان 

Obstacles to the Development of Reflective Thinking in 
the Secondary School & Practices Used to Overcome Them. 
وتضمتت هذه الرسالة فى يعض آجزائها تقد عائمة معدة إعداداً دققاً للعقبات اى تقف‎ 
فى سبيل عو التقكير التأملى لبعض قادة التربية ولبعض أعضاء هرئات التدريس المختارة فى بعض‎ 
2 الدارسضس المختارة ¥ ادو ما زيارة سین ععرة مدرسة فى ست ولايات 5 وقد ك‎ 
وائمة المقبات بعد دراسة واسعة لا كتخب بمخصوص عذا الموضوع ويد التشاور معأعضاء هيثة‎ 
ومن النتاأج الى تبعث على الاهتام للترتيب النسبى‎ ٠ التدريس بالجامعة وطلبة الدراسات المليا‎ 
= : للعقبات الهس والعصرينءاأتى‎ 


حجرة الدراسة كاست راز للتفكير التأملى يفف 


عا فيه الكفاية عموماً » ولكن لا تزال الحققة مائلة فى أن نقص مهار تهم مرتبط. 
ارتباطاً مباشرة بوجود هذه المهارة عند الممامين أو افتقار م إلها . فقد يتعلم التلاميد. 
والمعامون معا » واننا لتأمل أن يفعلوا ذلك ء ولكن يدو أته من الأصح أن. 


أن تنبئق القيادة » س كما بجحب أن تنبثق فى هاية الأمر - من المعانين . 


ع لقد وضع قادة اأعربية عقبة « نقص مبارة العلم فى توجيه التلاميذ فى عو التفكير,التأملى ». 
ف المرتبه الأولى »> فبّحين وضعها المعلمون ف المرتبة الثامئة ٠‏ وعلاوة على هذا ء لقذ وضع 
المعلمون هذا البند « عدم قدرة التلاميذ على ١‏ كتشاف الاستنتاجات الخاطتة ,الى تعتير ,نتائج 
للمخالطاتالمطقية فی التفكير ر كقياس التعبيه الخاطى * » أو زرادةالتيم » أو الاستدلالات 
الخاطئة) ونقس توفير الفرص التعليمية لتحسين ارقف فى الرتبة الثانية بيهَا وضعها قادة النربية. 
فى المرتبة الثامنة . a‏ 


ار ادر 
كرجية د راسي قدتكو بجا لكا رتاش 


ناقشنا شىء من التفصيل فى الفصل الثالث (النشاط التأملى الخبثق من اأوقف 
امكل . ومن الهم أن نستعيد هذه المناقشة هنا . سيق أن | قلا إنه لن تاح الفرصة 
اللغردللق.ام بالتهكير ثلا وجود لأى مشكلة» وحيثلاتعترض التيار الطبيعى للخيرة 
أى عقبة من العقنات . وعندما يكون الغرد على وعى معى تار السلوك قإن المعرقة 
ستؤدى إلى استمرار الخيرة . وان يكون هناك شك فى معتى ما وم به الفرد 
أو مر به » ومن الضرورى أن بم المعامون العلاقة الوثيقة بين طريقةحل المشكلات 
والتفشكير . ويتساوى مع هذا فى الأهمية أيضا أن يكو نوا على وعى بالكيف المشع 
للسنوك الدى يلق التقدير لاستمراره دون انقطاع فى الجالات الألوفة . وإذا طلينا 
من المعامين أن مهتموا بالتفكير فليس معنى ذلك اتا نشير علہم بادماج تلاميذثم فى 
نشاط ل المشكلات فى كل ظة من اليوم المدرسى . 


وفى أغلب الأحيان ستبر المعامون اقراح جعل ية تفكير التلاميذ .ركزا 
اللجمود التربوية-الى يبدلونها بعى أن محتل طريقة حل المشكلات مركز الصدارة فى 
العملية التربوية . وأن نستبعد جمع المظاهر الأخرى لأوجه نشاط الفصل لحتل 
أماتكن اقل أهمية بكثير . إنه أن الأوقق أن برتبط كل ما محدث من نشاط فى 
حجرة الدراسة بحو تأمبى شامل . ومع هذا فليس من التوقع أن نيحد كل تلمیذ 
.منهمكا فى حل ٠.شكلة‏ ما فى كل الحظة ء کا أننا لا نتوقع من الفصل كلجموعة أن 
يقوم بهذا . ْ 
إن هذا اليل فى المغالاة فى تقدير نالك الحالة عثل اهنتزازة من الندول صد 
جذب الطرق التى كانت تستخدم فى حجرات الدراسة لحفظ الحقائق والتى هبطت 
جميع أنواع المعرقة إلى مستوى عبارات لا معنى لها توضع فى صوامع غير ية 


كل حجرة دراسية قد كون مالا للتفكير التأملى + 


لتخزيتها بالذا كرة وكان من الضرورى أن محدث رد فعل دا . ومع هذا فقد کان 
له بہ ی النتااج السيئة » وهى النتا م الى قللت من فاعليته كا قلات فى الحقيقة من 
جاذبيته ٠‏ ويقول بعض النقاد مثلا إنه ما دام التفكير لا يتم فى قراغ » فيجب أن 
زود التلاميذ أولا بالحقائق الى قد _يستخدمونها فى عمليات التفكير بعد ذلك . 
وبالطبع إن البديلات الى نقدءها الآن ليست اكتساب الحقائق منفصلة عن عملة 
التفسكير » ولا التفسكير «نفصلا عن الأقائق . والسؤال الدى نسأله هو كفية 
اكتساب الحقائق بأنضل الطرق . ويقدم هذا بديلا ثالثاوهو استخدام الحقائق أثناء 
العملة التأملة . ش 


و.صر النقاد الآخرون على أن المشكلات الهامة ليست فى متناول العقول غير 
الناضجة » وأن الأطفال المغار لن يستطيعوا القيام بكل ما يتضمنه الحصول على 
الحلول المناسبة لتلك المشكلات . وهذه نتيجة لا خاو من بعض الصدق الكاف لمل 
المعلمين يترددون فى الانهماك فما مخشون ألا يكون أ كثر من مناقشة هائلة حامية 
الوطيس » مشحونة بالآراء ولكها خالية من الحقائق . ومع هذا » لقد وضع هذا 
الاقتراح بصورة خاطئة إذ قد صيغ فى ضومما .ؤءن به البالغون . فقد محصلالأطفال 
الصغار على إجابات مناسبة المستويات موم وق حدود اهتّاماتهم وفيمهم الحالى . 
وليسوا هم فى حاجة إلى امتصاص الإجابات التى تتفق ويصار البالغين فى كل مرة 
يواجهون فا اأشكلات . ولقد أوضح أحد الشبان الصغار هذه النقطة إذ عندما وجه 
إلى والدته سؤالا عن الجنس » أجابت بقصد حسن « إن والدك عالم من العلماء » 
فنماذا لاتنتظر حى عود إلى المنزّل وتسأله سؤالكهدا عن الجنس ؟» قرد علا بدوره 
« ولكنى لا أود يا اى أن أعرف هذا القدرمن العاومات ۾ ومن الممكن أن شكر 
الفرد تأهلميا بطريقة مناسبة على ميع المستويات » ابتداء من الحضانة إلى الدراسات 
العليا بالجامعة . 


و.ع هذا فهناك تقطة أخرى نضعها موطع الاعتبار .» وهى أن الإعان بأن 
استمرار الكيف التأملى فى حجرة الدراسة سيجعل جو الدراسة جوا لاحياة وه ولا 
رعس شخصيات التلاميد > كا أنه سيقضى على تلك اللحظات الخاصة: بتقدر الجال 


5 التفكير ااتأملى 


واستحسانه فى اطساة > والنى تعتبر ضرورية للتعو الكامل للفرد . وقد قدت هده 
الحجة من نفس النسبج الذى قدت منه دعوى أن التفكير لا يوفر قرصة للعمل فى. 
الجال الخلق » وذلك بإحلال الإعان عمل الذ كاء فى ذلك المدان . واستمرت هدم 
الححة دون أى اعتراض عندما كانت معرفتنا الحدودة تدعم النظرة الثنائة للا نسان » 
وبالتالى للحياة . ولكننا نعترض علا الآن نتحة لفهمنا لوحدة الخيرة ' 0 
نتمتع ببعض الأشاء فى الخيرة دون أن ععلها موضوعات للتأمل الفكرى . 
انا مرج أيضا من النشاط التأءلى الذى نضطرب فيه عاطفيا ء کک 
وزاد تقديرنا لقمة الأشياء . وغالبا ما نقوم بالسلوك بداقع من الإعان > لا لأننا 
عدمو التأثير ما ستطع أن سهم به الد كاء فى جال الخبرة » ولكن لأنه 
تا حه ليست فى متتاول ايديا فى الال . وفى الحقيقة » غالبا ما نقوم بالسلوك 
غير العقول . 


وف »مل هذه المواقف » ليست مسائل ااعرفة أو دور الذكاء موضوعات للمناقشة 
الجدلة »ا لن بكون هناك أى توقع لأن تكون هذه خصائص للخبرة تؤدى إلى 
الضبط الواعى للخيرة المستقيلة . ولا بعيش الإنسان بالفكر فقطاء ومع هذا , فإنه 
إذا أراد أن .عيش محكنة , فإنه فى حاجة إلى | كتساب الإحساس بالوحدة والتكامل 
عن طريق التنظيم التأملى لخيرته . وستتسع دائرة فهمه عندما يقوم هذا »كا أن 
تقديره لقيمة الأشياء سيرتفع . إنها مظاهر تفاعل وتكامل للخبرة برهتها . إنها ليست 
خيرات منفصلة » توضع كل منها فى قسم خاص . 


من الممكن أن نبداً 


غاليا مايقوم العامون » غير الواعين عا ينجزون من أعمال » بعملة مبادأة 
التأمل فى فصوهم . إن حب الاستطلاع يدفم إلى الترحيب بالطالب المتشكك » 
كتوماس مثلا الذىلايقل عنهمحبا للاستطلاع ورسأل عن السبب فى حين يظهر التلاميذ 
الآخرون بلادة حسة لأنهم جبلوا على تقبل كل شىء . وأحانا قوم البعض الآخر 
الذى يستخدم خياله الاشط بتقدم المساعدة للتلاميذ للانتقال من الاستر جاع الممل 
للا تقدمه السكتب المدرسة إلى أجواء التفسيرات مستخدمين الذا كرة كنقطة بدء 


كل حجرة دراسية قد کن الا لاتفكيرااتآمق WE‏ 


بدلا من تشجعهم على استخدامها دون أى هدفسوى استخدامها كسب - ومع هذاء. 
بواجه هؤلاء المعامون الأسئلة الى تسبب طم الضيق كسؤ الهم لأنفسهم :« وهل لينا 
وتستلهذا ؟ » أو : «هل سنستطيع إعام المقرر ؟ » أو :« هل سيكون لدى تلاميذى. 
العلومات الى م فى حاجة إلا عندما يتتقلون إلى الفرقة التالية ؟ » أو : « كف 
سيكون ترتيب تلاميذى عند مقار تنهم بتلاميذ الآنسة س أو الأستاذ ص ؟ » . 


إن هذه أسثلة هامة » إذا توافرت لدم أعاط. التدريس وآأتماط الاختارات 
العامة معظم الدارس . ولا يستطيع أى ملم أن يتجاهل تلك الأسئلة »كا لضف 
أنها يجب ألا نهمل ٠‏ إن العلم فى حاجة إلى الأمن حاليا » وسيكون التلاءيذ فى حاجة 
إلى هذا الأمن فا بعد . وبحب ألا نتيذ الأعاط القديعة بلا تفكير »> كا أنه لاداعى 
فى هذه الحالة لأن ننيذها . : 


وعناك مكان للحقائق المامة الى ,شعر امون بأنهم مضطرون إلى توصلها 
لنلاميفثم - إنهم فى حاجة الا للدفع بعملياتالتأمل قدما . إنها تكتسب .عناها بالنسبة 
لانلاميذ عندما يقومون بتلك الدلميات . وهناك مكان »ایشا , لأى وجه من أوجه 
النشاط المذكرر الى نود تثبينها (أو کا نسميها غالبا بالعملات التدريبية) لک يكتسب 
التلاميذ أنو اع الضبط الى -.تجعل اخيرات التالية ذات ٠٠ى‏ أ كبر . ولقد سبق أن 
ذكرنا أنه إذا ما ا كتسب الفرد تبصرا ء .هما كان هذا التبصر جزئيا , فإن الحاجة 
إلى إتقان اهارت الناسبةغالبا ما تنبئق . إن كل تلذ يتعلم كف يقذفاكرة البيسبوك 
شىء من الميل؛ يعرف هذا کا أنه يكون على استعداد بل ويظهر شغفه للتمرن على 
هذابصير لساعات طويلة. وكذلك أيضا » بو مالیکایکی فاك الآلات لالسبب ( هذافها 
بمشعر بهالناظر إليه)سوى إعادةالأجزاءثانية إلى مواضها. وإستطيع القارىء أن ,ضيف 
أمثلة أخرى كالتلميذ الذى يلتقط النغمة الموسيقية عندما يكرر تصازءف الأفمال فى اة 
أجنسة الرة تلو الأخرى . أو كالتايد الذى مجلس أمام مفتاح الآلة الكاتبة ويكتب 
عشرات المرات كامات مثل : « ترك » » «وصح» › «وموسيق» «١‏ وسرعءء 
« ودا » وما شابهذلك لكى ينطبع المفتاحم ‏ إذا صح هذا التعبير ‏ على أطراف 
أصابعه؛ إن النقطة هنا بسيطة للغاية: وه ىأن التفكير يزيد من أهية اأحرفة والهارات 
وأنه لا,عمل على التقليل متها . 


(م ١5‏ ب التفكير التأملى ) 


EY‏ التفكير التاملى 


ومحب أن نلاحظ » علاوة على ذلك » أنه إذا | كتسسب الفرد بصيرة .ع اكتساب 
العادات الساسة للالاحظة اتتىتزدادباطر اد عت قدرته على التأمل » فإن الكثير من 
الأشاء المبمة على أولثك الذين يفتقرون إلى تلك التدراتتتضح وتأخذمكانها الصحيح 
كلما تابعوا القيام بأوجه نشاطهم اليوى . وتنطبق نفس الأسى الى تصدق على تعلم 
قز ف كرة البيسبول عل أو إجادة ميكاتكيات الآلة » على تلم وإجادة الرياضيات » 
وال لوم > والتار ع والأدب > والاقتصاد المنزلى والفنون الميلة . ولا يؤدى اهتامنا 
بتنمية التفكير فى حجرة الدراسة إلى إهمال المعرقة أو إلى الفشل فى كتساب القدرة 
على ضيط أوجه النشاط المامة . بل على العكس » إننا نعلى من قدر المعرفة عندما 
تيح لها وال العمل على مساعدة الأفراد للوصول الى عساحل الغو الى نقدرها 
حيث بزداد معنى مايقومون به من سلوك نتيجة وعبهم يعميات الضبط الق 
مولا » کا أنه من الأمور المتعلقة بهذا أن نشير إلى أنه حا نعلى من قدر 
المعرفة بهذه الطريقة © فإتنا نعلى أضامن قدر الأفراد الذن نساء دم 
على اكتسانها . 

وتقلل سلسلة التجارب ال ىأوردها إرئنست 1٠‏ ء بل فما کته خاصاً بالتدريس 
التأءلى من شأن هذه اانقطة © . وى هذه التجارب الى سمت الخطوة الأولى 
فا م بإثارة المشكلة » والخطوة الثانة « يحل اللشكلة » أظهر التلاميد تفوقا 
(«أظهروا درجة كبيرةمن التفوق» كا يقول التقربر)على التلاميذ الذي تعاموا بالطرق 
التقلدية » على الرغم من أنه لم .عر آحد من المعدين أى اهمام باستر جاع العلومات 
والحقائق . وهناك نتيجتان أخريان أوردهها بیز تسترعيان الاهتام 27 أولاما هى 
أن العامين الذين يقومون بعملية المبادأة للنشاط التأءلى فى فصولهم « يكونون أقل 
إجادة لعملهم أثناء السنة الأولى لتدريسهم التأملى عما .توقعون القيام به فى السنوات 
الثالة » مع بذل قدر معقول من الجهد» . والنتيجة الثانية هى أله د من الممكن 
تحقيق الكثير من فوائد التدررس التأءلى فى إطار المواد الدراسية والتنظم الدرسى 
التاأمين -اليا » . 


Ernest 1. Bayles Democratic Educational . : وردت ف‎ )١؟(‎ 
Theory (Néw York. Harper & Brothers, 1960) 


(؟) نفس المرجع السابق ص ٣١‏ 


كل حجرة دراضة قد تكون الا للتفكير التأملى عو 


عملية التفكير 
من محصيل الحاصل أن نقول إنه يجب على أولثك الذرن يقصدون تنيمية تفكير 
الآخرين » أن يفهموا أولا » طبيعة التفكير » وثانيا كيف نما تفكي رهم هم . وقد يكون 
من للعين للقارىء أن يسترجع عملا قام به أخيرا ء عملا يتأ کد أيه من أنه اندمج 
.فى ااتفكير یری ما إذا كان يستطيع أن يمين مظاهره الرئيسة . وإذا قام المعامون 
بهذا من وقت لآخر » فإنهم سيكتشفون ‏ ولنسكرر نقطةذكر ناهاسابقا ‏ أن التفكير 
عموما « عمليةتترداخلياً بمحض المصادفة » وبلا نظام وبصورة متكررة ع ما أنه بتع أى 
طرءق صسوم. وهذا حقيق عندما يفكرالمعامون 6 انه حقيق عندما تشكر التلاميد. 
وما لاحظنا فى الفصل الثالث » إنه رغم هذا شن الممكن ليل بعض عمليات التفكير » 
كا عكن ا كتشاف الخطوات الرئيسية أثناء مشل عمليات التحليل هذه وأن 
يهم معتاها . 1 


وعند محليل عملية للتفكير .م أوضحت مناتشتنا السابقة » نكتشف أن الشخص 
الذى كان يقوم بأداء عملة » مثلا » صادف عقبة حب أن تذلل قبل أن يستمر . إن 
عهذه العقبة هى ما نسميها عادة «بالمشكلة» ( ومن المتوقع أن شير المعامون العقبات فى 
.حجرة الدراسة » رغم أنهم لو جحوا فىتكوين جوتأملى مستمر فإن الموقف سشيرهاء 
ماما کا تشر الياة العقبات باستمرار خارج حجرة الدراسة . ) وعندما يعرف 
الفرد أنه يواجه عقبه أو مشكلة ‏ وحب أن عرف هذا ء حيث إنه لا توجد 
.مشكلات عامة س فعليه أن يستخدم معلوماته المتعلقة هذه المشكاة وينتج فكرة يعتقد 
نها ستذلل تلك المشكلة . و مكن إحلال المسطلحات الأخرى مثل معنى » ومين » 
-واقتراح » وفرض » واحټال بدلا من مصطلح فكرة . ومع ذلك فالنقطة هى أنه 
بدون احتال موجه عند هذه المرحلة ء فلن ,ستطع الفرد أن .عمل أ كش 
من أن يكرر وبكرر : « إننى أواجه مشكلة » إننى أواجه مشكلة . » وإذا 
ماقبلت فكرة موجهة على آمل أنها ستحل المشكلة » لفن الضرورى أن تفحصها 
فى ضوء ما کون فى ءتناول الد من حقائق » أو التى عكن «التنبؤ مها خلال تنية 
عضامين الفرض . 1 ١‏ 


€ التفكير التأملى 


وإذا دققنا أكثر ق وصف العملة الى وصفتاها سابقا » فسنكتشف أن العقبات- 
تظهر أثناء النشاط المستمر (فالشخص السلى لا يواجهها إطلاقا) وثانا » إن الصفات. 
التأهلمة للخيرة تنيئق للا سام فى 'تحقيق توطيحها وإنها تتنحى عند التغلب على تلك 
الصعاب العينة ٠‏ وإذا نظرنا إلى هذه العملية خطوة مخطوة فسيتكشف لا الآفى : 


550 يموق القلق الفرد من القيام بالجهد اللازم لام أى سلوك . ونحب أن. 
يتأ كد من معرفة طبيعة هذا القلق ٠.‏ 


> اس عند دید الصفة العنة للعقبة الى يواجهها الفرد ( وقد يأخذ هذا منه- 
دقائق أو أياما) بحب عليه أن مخرج يتخمين «عقول عن كفية تغليه عليها وهذه مى 
خطوة وضع الفرض . وإذا ما الخذت هذه الخطوة فإمها تمده بالمسار وااتنظيم ج 
الخطوات الأخرى الى سيتخذها بعد ذلك . ٠‏ 


م - محتاج الفرد الآن إلى الاختبار الذى يأخذ صورتين » فالصورة الأ كثر. 
وضوحا هى النشاط الدمرطى المعروف « إذا حدث كذا ... إذن قسيحدث كذا 4.. 
(إذا كان الغرض صحيحا » فن اا كد حدوث تاج معينة) ٠.‏ وعرف بعض الأفراد. 
هذا النشاط بالتمكير بدلا من النظر إله فى إطار وظيفته الصحيحة كنشاط جاع 
الأدلة . وتعمل الخطوة الأولى بصورة عتتلفة ٠.‏ فهى لاتتنباً ما قد يتوقع نتيجة- 
للتمسك بغرض معين . إنها بكل بساطة تر بط القائق الى تكتشف بالفرض » لكى, 
ری ما إذا كان الفرض ساعد على تفسير الحقيقة » ولترى ما إذا كانت الحققة- 
تحول بدورها إلى ببانات تدعم القرض . وعثل كل خطوة لاختبار الفرض طريقة: 
معمَيرّة للحصول على الأدلة المطلوبة لإقصاء الفكرة الموجهة عن المرحلة الفرطية ٠‏ . 


ع عندما حيط الأدلة الكافة بالفرض ء فإنه يقال ان الفكرة الموجهة.. 
للبدئة فكرة صادقة مهما تبدلت أثنا: عملة الاختبار ٠‏ فإذا لم تكن تلك الحقيقة 
صاذقة » فبحب القيام بعملية اختبار أخرى . وجب أن تقول هنا إنه من النادر أن. 
عنح الفرد كل الوقت الذى قد تاج إله لإعام تفكيره قبل أن يضطر إلى القيام. 
يعمل 1١‏ . ومع هذا ء بحب عليه أن إستمر حسجا يسمج له الوقت ( ولحسن الحظ ».. 
لا داعی لأن ساط حجرة الدراسة فى هذا الجال كا تتسلط الحياة خارج المدرسة) . 
وبالإنانة إلى هذا . حب أن يستمر فى إعادة النظر فى جيع النتائج التى توصل الما 


كل حجرة دراسية قد :كون الا للتفكير التأملى + 


حت ضغط معين ء وأن يكون مستعدا لتغييرها عندما تشير الهقائق الجديدة إلى 
۔عدم صلاحينها ٠‏ ا ْ 

وعكن عمل محليل آخر مفيد لعملية التفكير » بأن نذكر خطواته الرئيسة كم 
.يفعل الكثير من المؤلفين - وإننا إذ تعمل هذا » نقدم اعادة بناء لتحليل العملية 
“الكامله للتفكير ۽ کا صاغه :وید ء ها. بود . وقد ربط هذا التحليل يطريقة 
تار ار بف الط لاعند دی وک کر > وای فد د كزء القازى. عل 
تأنه «العثور على المعانى واختبارهاي ( 


التعريرف ا الكاملة لفك 
العثور على : : > س الفرض (فسكرة » اقتراح » معنى 
احتال) . 
دو 
خطوات الاختبار : 
اختبار : )١(‏ الا كتشاف والتفسير 
(ب) الت وال “ 
العنى : 
وحن فى حاجة إلى خص هذه الحطوات رى ما تتضمنه بالنسية لما يقوم به 
“العم من نشاط - 


لا عدنا هذا التحليل لغملية التقكير الى خطوات » بأى مط رغم التفكير على 
امحاذه 642 . إن أهمية مثل هذا التديل للمعدين » هى بكل بساطة أنه قد رساعدم 


Boyd H Bode, Fundamentals of Education (New York: 0 

The Macmillan Company, 1921), Ch. VI. 

0*١‏ وکا ,بدو من دراسة اللسكتب الى عالجت طرق التدريس لنوات قليلة وكانت 

الاقراحات الخاصة طةالدروس س و 0 فما يتماقباقتراحات الددريس بالطرق الاستقرائية 

والاستياطية ‏ مدد بدقة عدد الدقائق الى خصص الكل خطوة من هذه الأنواع من التفكير 

الى كان يظن أنها أنواع منفصلة بعضها عن يعض وكان مم م هذا على أساس الافتراض الخاطىء 

يانه من الک“ ن دفم الفصل س لا عرد التلاميذ كأفراد س للقيام بمملية |( تفكير فی عدد 
الدقائق المخصصة لكل حصة ‏ 


ERÎ‏ التفكير التامفى 


على ١‏ كتساب الإحساس بالعملية التى سيشتركون فما مع غيرم . فرعا رون بوطوج 
أكثر مسثولياتهم فى جعل التلاميذ يتعرفون المشكلات وتحددونها بوطوح » وق. 
استنتاج الفروض المواتية » وق مجايهة. التلاميذ بالحقائق ( أو قيادتهم لا كتشافه 
مثل هذه النقائق:) الى إذا لم تفسر »> فستكون مقترحاءهم فى خطر » وف مساعدة 
التلاميذ على التقدم فى وجه نشاط النديؤ والتحقق الى مجحب أن نتم قبل تقبل أى. 
اقتراح على أنه حل صادق . ولا كان المعلمون م أ كبر أفراد الجاعة الى يقومون 
بالتدريس لما نضجا وخبرة فإن علهم تقع مسئولية توجيه انسار أو الطريق الذدى 
يتخذه التفكير. والصفات الى كتا أو حصلها . وعلى ذلك يحب علمهم أن يكونوا: 
داعا على وعى أثناء العملية التأملية مخطواتها الأساسية . 


وان يتقدم النفكير التأملى بالخبطاتالعشوائية فىجيع الأمجاهات . وليس التفكير. 
بسلوك بسيط من المحاولة والخطأً » مها قبل إنه تطور من مثل هذه العملية . ومن. 
الهم أن نلاحظ أيضا أنه أثناء عملة التفكير رعا تتكرر خطواته الختلفة عدة مرات . 
وبالإضافة إلى هذا ء بحب أن نؤكد صنة الوحدة لكل خطوة من خطوى اختبار 
الفرضوها : الا كتشاف والتفسير » والتبۇ والتحقق. إن كل عملةا كتشافتستدعى. 
تفسيرأ ء كنا أن كل تنبو محتاج إلى تحقيق . فإذا تحققت كل عملية اختبار بتجاح 
للنبابة » فإننا حص على مواد إضافية تستخدم كأدلة . وتعتر العملة كلها 'ناجحة 
عندما تكون الأدلة الى فى متناول أيدينا كافية لرفض جع الفروض الأتخرى الى. 
تنافس الفرض السابق . 


وكا اقترحنا سابقاً » سيجد العلم أنه من غير المفيد أن محاول أن عل عمل 
الفصل يتطابق ماما مع خطوات العملية الكاءلة لاتفكير . ويبدى أن هذا يتضمن. 
دون ما ننص على ذلك صراحة ‏ قولنا لمعلل : « ادرس ليل عملية التفكير 
وطبقه على سلوكك » وكن على معرفة بالخطوات الى تتبعها فى تاك الءماية . ولكن 
ترجو أن تتناسى هذا الغط عندها تقوم بالتدر رس لأى فصل » ٠‏ إن عله أن يتناسى 
هذا العط بعض الدىء لا أن بنساء كلية ! ء 

حب أن يكون العلى حساسا باستمرار لاحاجة _ كلها دعت المناسبة ‏ الى محديد. 
المشكلة باختصار » وإلى وضع الاقتراحات لحاها » وإلى مساعدة التلامذ على خطط 
السيل الى يعوا لاختبار هذه الخلول . ولا يعنى هذا أنه مجحب على المعامين القيام, 


کل حجرة دراسة قد تكون عالا للتفكير اتأمق <Y‏ 


بتدريس هذه الخطوات كخطوات جب على التلاميذ اتباعها بدقة شديدة ء بل يعنى 
أنه بحب عليهم إدارة قصولهم عحيث يتعلم انتلاميذ أن يتخذوا خطوات التفك كسبيل 
طبيعى لعالجة التعلم بلا خجل ٠.‏ ورا تتوقع أن ينقشر التفكير فى أى لحظة فى الجو 
الذى يتسم بالصفة التأملية ٠‏ وإذا لم ينتشر فرعا كان من المفيد أن تتساءل : اذا 
يصبح الأطفال الصغار الحبون للاستطلاع فى مرحلة الحضانة والسنة الأولى الابتدائية 
مبرددين » منطوين » فاقدى الخساصية »> معارطين » بل وعدوانین كلما تقدموا 
فى الدراسة بالمدرسة . 

إن النقطة المامة الى بحب ألا تغيب عن ناظر نا هى يكل بساطة أن : التفكير 
لا يمكن أن يقيد دول زمى » ولا يكن أن سق فى إطار عط ثابت إذا تم حدوثه 
ولا عكن تشجيعه فى الو الى يبدل العقل الذى يل إلى التساؤل إلى عتل ملىء 
بالحوف وتديير المكائد . وجب على المعامين أن يشعروا مى يكون الديد ساخنا 
م يطرقون - ْ 


الفرص متا حة فى كل حجرة دراسية 


هناك سبل كثيرة لام المقكر لكى «يطرق الحديد وهو ساخن» و يكن عمل 
الكثير لإشعال النيران الى ستجعل لون الحديد أيض من شدة الحرارة ٠‏ وسيجد 
أولشك المعلمون ( وخاصة أوائك المعامين الذين تعتبر فرصهم لانجربب وتغيير الطرق 
فرصا محدودة ) أنه من الخير لهم أن يعيدوا تقوم مثل هذه الأعمال العادية 
بحجرة الدراسة كالامتحانات الفترية » والتلخص اء ووضع الخقطوط العريضةء 
والتخطط » والتوطيح » وأعمال التلامذ التحريرية وما إلى ذلك . ومن المفيد أن 
نناقش بعض هذه الموضوعات . 

الامتحانات 

لد قلنا سابقا إن طبيعة الامتحانات محدد لدرجة كبيرة طبعة الدراسة الى يقوم 
بها التلاميذ . ولن تكون هناك أدنى فائدة من حضنا التلاميذ على القيام يتفكيرهم 


الخاص » ثم نعطهم امتحانات إما آنا لا تتبح الفرصة للتفكر أو تعاقب كل من 
يبدل محهوداً فيه . ومن الممكن أن تستخدم الامتحانات للاحتفاظ بوضع الاههام 


١ EA.‏ التفكير التأملى 


بالتفكير فى موضع الصدارة ‏ وقد ,طالب التلاميذ باستخدام الحقائق ء لا أن يقصوها 
علهم قاب . وقد يطالبون بأن يفكروا فى ملاءمة الفروض الى تقترح للمشكلات 
الى يقررونها > وأن يضعوا مخطيطآ لطرق الاختبار لفحص الفروض القرحة ٠‏ 
وباختصار ء قد تستخدم الامتعانا ت كوسائل تشجع التلاميذ على | كتشاف وتوسيع 
.دارة حدو دهم النامية يطرقة تاملية . 


.وإذا قل إن تصمم وقراءة الامتحانات الى تستيدف دمج التلامذ ف النشاط 
التأملىعندها يستخدمون وينظمون معاوماتهم » محتاجان إلى بءض الوقت ؟ وإذا قل 
أ کنر من هذا » إنه من الصعب إعطاء درجات لعل هذه الامتحانات » فإن الرد 
على هذا مجحب أن يكون أن تلك الوقائع صحبحة . ومع هذا » فالسؤال الذى نسأله 
هو : هل هتاك من بديل حقتق لهذا ؟ فعندما نسمح سطرة الامتحانات الى 
تتطلب البحث عن الحقائق على الموقف التعليمى »> كا هى الحال غالبا فى الوقت 
الحاضر عفإنها نشسع التلاميذ على حفظ العلو مات لغرض واحدوهو التجاحف الامتحانات 
وعندئذ كما عير أحد التلاميذ عن ذلك س : وإننا نتخلى عن الحرفة على 
أوراق الإجابة فى الامتحانات » وحن لا نشجع | كتساب مهارات التأمل ا 
لا نشجع احترام المعرفة المبنة على الإحساس بالسرور لاستخداءها بنجاح عندما 
لا تتطلب الامتحانات من التلامذ سوى تطهير ذا كرتم بطريقة الامتحانات الى 

تعتمد على حفظ المعلومات . 


التاخيص 

إن الاستخدام الحكيم للتلخيص وسلة أخرىفعالة لتسكوين مجال تأملىمستمر . 
و مكن أن يقوم العلم أو أفراد التلاميذ بعمل اللخصات الى تقدمها جماعات صغيرة 
فى صورة تقار ر > أو قوم الفصل ككل بذلك . وعكن أن تعمل عن طريق 
المناقشة الى ين قا تبادل الآراء » وعكن أن تقدم شقاها أو حر ريا . ومع هذا 
بحب آلا تكون هذه الملخصات مجرد اسيع للاقط المامة المنفصلة »ا لو كانت كل 
حققة أو قانون أو مثال توضيحى أو نتيجة تعرض لها الفصل تعيش على مستوى من 
الأمية لا حاة قه . بحب أن بكون التلخيص خيرة فى القبيز وف حديد النقاط الحامة 
الت قد نظم المعرفة حوطما ء ويها ترتمع الى مستوى الاعرف . وكا يصدق الكلام 
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على الامتسانات » جب ألا يعتبر التلخرص النقاط النافهة کا لو كانت تنساوى ف الأهمية 
مع النقاط الحامة . 


ولا مختاف الخطأ هنا عن الخطأ الذى غالبا ما رتكبه المفسرون الدن يقدمون 
تقريرا معاد اكلام أحد التحدثين نقطة نقطة بدلا من تقدم خلاصة أفكاره » 
وعدا تضبع علهم القرصة فى أن يندجوا شخصياً فى أفكار المتحدث أو تفكر 
المستمعين . إن الملخص هو فرصة التلميذ ليكون المفسر والمنظم لخبرته الخاصة ٠‏ 
وبحب ألا حرمه منها . 


وضع الخطوط العريضة 


عکن أن تعمل اللخصات من النوع الذى وصفتاه سابقا » حول بعض الخطوط 
العريضة . هذا إذا نظمت تلك الخطوط نفسها تنظما حصيفا لكى مدنا بااشاجب 
الى تعلق فوقها المعلومات المتصلة بها . ولكن قد تكون للخطوط ااعريضة فائدة 
خاصة أرضا فى بدء الدراسة . وبحتاج المعامون عامة إلى بعض الوقت لإدماج التلاميذ 
فى تخطيط كيفية مواجهة كل خبرة دراسية . ويصدق هذا حتى على المعامين الذين 
يشعرون أنهم لا يستطيعون القيام بأ كثر من متابعة فصول الكتب الدراسة 
القررة الى يطلب مهم استخدامها . وسيتأنى الملا سکم لک يعطى تلاميذه فكرة 
سر.عة عامة عما ,نتظرثم من عمل . إنه بعمله هذا يوفر الوقت . 


لقد آشر نا قبلا إلى استخدام الاختياراتالشخصية عند بدء الدراسة. وقد رستطيع 
العم إذا أونى قدرا كافيامن الشجاعة م أن يطلب من تلاميذه تقد اقتراحاتهم 
عن أفضل الطرق لعالجة ما يتطلب منهم القيام به » وذلك يمد محديد الوقت المسموح 
به للانتهاء من الصور مستخدما فى ذلك العلومات التى بكشفها له استخدام لك 
الإختبارات . ولن يطلب منهم أن مخيروه عا يودون دراسته ء لأن هذا أمر قد 
تقرد ٠‏ ومع هدا ٠إنه‏ سيميعاهم دجون فى وضع خطة للدراسة > مع لهم 
مسئولية ذلك العمل . وكلا ا كتسب التلاميذ خر ة ء فإننا نتوقع أن تشر الطط ء» 
6 سكت هذا الفحص وإعادة الفحص المستمر للخطوط العريضة التى ارتضوها 
مدنا عن مدى كفاية أو عم كقاءة تفكير ثم 5 
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قد بشعر بعض القراء أنه كان من الواجب استخدام التخطيط بدلا من وضع 
الخطوط العر يضة فما قلناه سايقا . وقد يكونون على حق فى هذا . ومع ذلك > 
فليس اهتاءنا منصيا على مصطلح » ولكنه منصب على الطريقة الى نستطيع بها 
أن نهرب من تلك المواقف التى لا تكاد تسمع فما صبحة المعلم الحزينة : « لا تنسوا 
واجب‌الغد» على حين يشدقع التلاميذ خارجالفصل. وبحب أنعد التلامذ اعرقة مام 
مقلون عله عندما يقبلو ن على دراسة الات جديدة . ويفهمالمعلدو نعمويا أمة هذا 
الإعدادالفكر ىعندما بقومون بالرحلات إلىالأما كن الى تسترعى الاههامفى المجتمع . 
ولايق ل الإعداد المائل فى الأهمية للقيام برحلات إلى ميادين المعرفة فىحجرة اللدراسة. 

ولاشك أن مض العامين .ترددون فى دعوة تلاميذهم للاشتراك معهم فى وضع خطة 
وارحلة فكرية » خوفا من أن .ؤدى عدم نطج التلاميذ » أو نقص خيرم + إلى 
اضطراب و بطة ۾ الخطط الى أعدها المعلم يكثير من الدقة . وجب على المعامين أن 
يقضوا سنتين أو ثلاث سنوات فى تدر يس مادةمعينة قبل أن .اموا إلما.) كافيا بعناصرها 
الهامة . وليس من العدالة ماما إذا أن نتمم المعلمين يأنهم محاولون عرد جنب القيام 
عمل إضافى عندما ,ترددون قى دعوة التلاميد للاشتراك فى مط المادة . فقد يعكس 
هذا التردد اهماما حققا بصا ااتلاميد . 

ومع هذا » إنها حقيقة مفجعة أن الاهتام الحقيق بصا التلاميذ لا يكنى لتأهيل 
الفرد لكون معاما . وسيستمر الحال على هذا حتى عندما يكون الاهتام مصحوبا 
مشعور الثقة . إن الفرد .«سيطر سيطرة تامة على العناصر المامة للمادة الى تدرس - 
وينسى الكثير من اتاد التر بويين الحالين هذا عندما ينادون بإلغاء اللواد الى طلب 
من الفرد دراستها قبل الحصول على إجازة التدريس ء وبإلغاء أقسام انترية ومدارسها 
وكلياتها الى أنشعت خصيصا لإعداد العلمين . ولسوء الحظ نى بعض الذين 
يقومون بإتدريس لأوكك الدين تعدهم لكونوا مسين تلات الحقيقة أيضا . ولهدا 
يجب أن نذا كر أنفسنا أيضا بأن مشكلة التدريس الرئيسية بحب أن مختص بتوجيه. 
العملة التى تتحول بها اأعرفة الى لدى الم لتصبيح معرفة لدى التامذ. وان تؤف 
العملية مارها إلا عن طريق إعادة بناء الخبرة وحسب ٠‏ ع ااذ النشاط التأملى 
كسبل لإعادة هذا البثاء . 
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ومن جهة أخرى » من المكن أن .ؤمن العامون يفكرة المرانة والتحرر 
من النظام القيد لخريانهم لدرجة مجعلهم يبقون على غير وعى بأن الفرد لا يستطيع, 
الممادأة بالانطلاق حو المحاه ابتكارى جديد له مغرزى إلا إذا توفر لديه شىء قد. 
مستطيع أن بدا منه . وتتضمن عملية إعادة الناء الحقيقية وجود ياء سابق . 
ولسوء الحظ محد أن بعض العلمين يقلاون من أهمية كل من الحتوى والصفات. 
المكرية الى بحب أن تتغلغل فى العملية التربوية كرد فعل لبعص الأساليب التقلدية. 
اتی بساء فهمها » وااتى لا أزال سائدة في مدارستا » وكرد قعل أيضا لآراء بعض. 
النقاد الذين بتجاهاون بعض انتطور التربوى الحقيق الذى أمكن محقيقه » وذلك 
لأنهم قلقون لإعادة ثبت أركان أهداف وطرق التدريس القديمة . وعلى ذلك قهم. 
شت رکون مع النقاد الذين يعارضونهم ‏ عحق ن فى الإساءة إساءة واضخة إلى مهنة.. 
التدريس من جهة » وف الإساءة إلى الجتمع من جهة أخرى . 


الإيضاح 


إن التأ كيد على استخدام الإرضاح فى معالجة الأفكار ‏ سواء! كان من جاتب 
الدرس أم التلاميذ ‏ أمس ضروى يع الجهود التى نبذها لاق جو تأمل فى. 
حجرة الدراسة والحافظة عليه . إن الإيضاح وسيلة لاختبار استعاب الفرد لافكرة . 
إنها طريقة للقول : « انظر ء إن الفكرة تؤدى وظفتها الإجرائية هنا فى هذا. 
الموقف المعين » إنها سبيل أيضا لربط الأفكار العامة الى توضح حياتنا ‏ والتى 
حب أن تنير الطريق أمام أوجه النشاط العادية اليومية ‏ لخيرات الأطفال الصغار. 
وكا بينا فى الفصل العاشر » أن الإيضاح وسيلة قوية لإشباع الاستجابة الإدراكية 
وتنقيحها . فإذا أنعمنا النظر فى مصطاح « قوة » كفحضنا مثلا لاءعالى التى توحى ٠‏ 
بها القوة الالية » والقوة السياصية ء والقوة الأخلاقة » وكذلك عند فص معاى 
القوة البشرية » وقوةحصان » قدم - رطلوهكذا > مع توضرح كل مثل للقوة مواقف 
نقع ف جال خيرات التلاميذ » فإن هذا سيساعد علىر بط المفاهيمالمتضمنة فى الاستجابة . 
الإدر! كية عواقف معينة للقوة » سواء كانت مواقف حقبقة أم مستوحاة . 

وعلاوة على هذا . سيصيح مثل هذا النشاط توطيحآ لارأى ‏ الذى غالا 
مانقرره بصورةغامضة وتبعه بصورة 1 لة- القائل يأن الأفكار > أن تقطع الحدود. 
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التعسفية لعرفة الإنسان . إن التاميد الذى قدم كتو ضرح د لشكلة حساية » محددة 
مثلا و أشكلة فى الأسنت » دل على سوء فهم أعانى الكامات لدرجة كبيرة 
.(لأنكة اموه فى الإجلبزية تمل المعنيين ) . ومع هذا ء اذا أتبح 
هذا التاميذ > الدرس الدى لديه الرغبة فى استخدام إجابته كنقطة ارتكاز فإن 
المسرح سعد بسرعة لقيام مزاملة سارة لإعادة يناء الخيرة . يحب أن تتاح الفرصة 
للتاميذ لينمو فى جو من التعلم والتدريس عحيث يدقعه برفق والكن بإصرار داعا 
لفحص وإعادة بناء الأفكار . ولن تكون متعجلين إذا بدأنا خلق هذا الجو مند 
السنة الأولى بالمدرسة الابتدائية . : 


أعمال التلاميذ التحربرية 


إن تشجيع التلاميذ على الكتابة الجدية » فرصة أخرى تناح كلمعل لق جو تأءلى 
.-.وإن كانت كتابة التلاميذ من الجالات التى بزداد إغفالها يوما بعد يوم ولا عكن أنيتم 
هذا بالطبع ٠‏ إلا إذا قرا المحم بإمعان كل مايكتبه التمفيذ وعلق عله . إننا 
نعترف بأن عدد الفرق الدراسية وعدد المواد الدراسية التق يطلب من العم 
القام بتدر بها ء بالإضافة إلى زيادة حجم الفصول » والمسئولبات التى لاحصر لما 
الى تلق على كاهل العام فى المدرسة › وفى البيئة » وفى الحالات اأهنة » علاوة على 
الأعمال ااتى يطلب رجال الإدارة من المعامين القيام بها » رغم أن هذه الأعمال بحب 
أن يقوم بها الكتبة ... إننا نعترف بأنهذا كله لابترك إلا القليل من الوقت والجهد 
لكي ببذلهما العم للعناية بأعمال التلاميذ التحربرية . إننا نعترف أيضا بأن كراسات 
القرينات والاختبارات الوضوعية التى قد تظهر أن التاميذ على عل بأساسيات المادة » 
تصجح الآن بسهولة أ كير . کا توضع لها الدرجات إذا تطلب الأمر ذلك . ولكن 
يجب أن نسأل [تفسنا كا فعلنا ذلك عندما رنينا للنتا ج امؤسفة للاتجاه التأملى بين 
التلاميذ عندما كو الامشمانات جيمها موطوعة فى طامهااء يوب أن نسأل عنا 
إذا كان الأم ركذلك » فا هو الحا البديل ؟ 


و أسمع المعلمين يقولون إنهم رغم ثقتهم بأن تشسيع الأعمال التحربرية للتلاميد 
أمر هام فإنه لديم أهدافاً أخرى علهم تحقيقها. ولمذا فهم لايستطيعون تديير الوقت 
اللازم لقراءة إجابات التلاميذ . ولا شك أن هذا تطلب مض الوقت . إنه يتطلب 
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فكرا .ضا . إن الكتايات الجديدة للتلاميذ » فى أى فرقة دراسية كانت ؛ لا يعكن. 
أن تعطى للمساعدين أو نسلمها للالآت اکى تعطيها الدرجة طبقاً لمقباس مقن 
د نسأل : ای ا امل تاشن 
ن أن شارك ف العملة المباشرة الودية لتبادل الآراء مع آفراد تلاميذه ؟ إن هذا هو 
3 به بالشبط ا و جاداً فى قراءة مايكتبه التلاميذ بصورة جدية.علاوة . 
على هذا »› أى شیء كثر اة للتلميذ »تلذ » من أن يشتركف النضال الفکری 
يكتسب طيطا لأفكار. »من الكتابة وإعادة الكتابة الى مهما محاول جاهدا 
الاتصال بالاخرين ! ولقد استطاع بعض المعامين أن معختلسوا الوقت للك بدونوا بعض 
التعلاقات ااتى تدل على حساسة وتفكير على إجابات ااتلامرذ . ولقد شعروا نالرصًا 
عندما قيل لمم : : وإنهاللرة الأولى التى يقرأ فبها أى شخص إجابانى بشىء من الجده . 
ومع هذا يجب علہم أن شر وا حا بالأسى لعرفتهم أن هناك الآلاف من التلاميك.. 
الذين سيقولون نفس الشىء إذا ما أتيحت لهم الفرصة . 


عاذا جب أن م المعلم عند قراءته للا” عمال التسريرية لتلاميذه ؟ إنهلاتوجد إجابة. 
سهلة لهذا السؤال ٠‏ مجب أن نساعد التلميذ على أن يكتسب منبط الجلة ٠‏ جب أن . 
يتعلم قيمة اخلة اأقتضية »أو قيمة الخلة المطولة أيضا > جب أن ینمی الشعور سمل 
الفقرة » وبالتنظم عامة :وب أن بحي احبرام الكلات كأدوات لاتة_كير » وعلى 
ذلك . يب أن .عامل هذه الكليات بالعناية التى تنستحقها الآلة الحامة » وألا سمح . 
ها ادا هة لدو الاستخدام أو بالإرهاق نتيجة لسوء المجاء . 


وسيكون العلم الحساس على وعى بهذه الأهداف عندما يقرأ تلك الإجاات ». 
ولکنه لن يفعل هذا بصورة آلة إذا كان ةا معلا ذا حساسية . وسكون 
هدفه أن دمج التلاميذ فى الأعمال التحريرية التى تحتاج إلى تشكير » وأن محافظ 
على إدماجهم ذه الصورة . وعلى ذلك فسيقرأ العا 00 ارتياطها 
بالتلمد الذى قام يكتابتها ٠‏ فإذا كانت تعبيرات التلمرد غير متسمة بالصراحة الطلقة 
ن المكن أن تكون التعليقات ت الهامشية جادة و ذكة > على ألا محاول الع أن . 
يضخر من التلميد» ولكن ليستحثه لاقيام يعمل آخر يعيده قليلا إلى الصراحة . 
وإذا كان التلمية هياب فى الكتابة ‏ نظرا لمدم الطمأنينة الترادة عن قلة خرته _ 
فإن التأشير: ت الطامشة الرققة بحب أن تبينهذا بدلا من استخدام الهماز . وإذا اعت 
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'التلمذ أن نقل ماكتبه الآخرون م رينا على الكتاءة نتجة هله وهذا بتعارض 

مع الجهود المقصود للخداع ‏ فإن التأشيرة تكون مناسبة اذا اقترحت على التلمرد 
ّ يا يل المعلم للتشاور . فإذا ظهر أن الداع مقصود فإن على المدرس أن يعاونه. 
وللسكن ال لم المحکے قد بمحتاج الىأن يتأ كدمن حقةةالطالب قبلأن يقوم ذا العون . 
8 ل من المعلمين المدح لكثير من التلاميذ لتعبير الهم اخخيلةواختيارهم الفعال 
لملكليات ‏ وكان كل ماقام بهتلاء.ذ مهو النقل من-.كتابات عوذجية تمايؤ دی إلى أنه سيصعب 
على التامذ العادى أن يصدق أى شىء آخر سوى أن ممرقة المؤلفات من المتوقعات 
العاد.ة فى حجرة الدراسة . وتبدو هذه الحالة خصوصا فى تللت الفصول حيث عاقب 
الطالب البتكر اذى لايكتب كتابة سليمة ؟ لأنه ليس مستعدا بنفس الدرجةالى يستعد 
بها الطالب الناقل لأفكار غيره . وهناك نتيجة واحدة لاتمبل الجدل ‏ ألا وهي آن 
:الطريقة النى يطلب بها المعلمون من التلاميذ السكتابة إعا تعتبر ذات علاقة مباشرة 
بجحو الفصل الدراسى الذى سامت تصرفاتهم أو أعمالحهم فىتكوينه . 


ولا شك أن اهتام العم الصحييج ينصب على مادة الكتابة قبل أى شىء آخر . 
.وسبحث المعام عن الدليل على دقة العبارة » وعن الابتكار فى الصياغة والتوضرح 
.وعن الكن من ربط الأفكار » وعن معرفة بالكتاب اتقات الختصين (إذا كان 
.هذا ملاعا للكتابة المطلوبة ) » وعن التحليق فى الخيال الذى إرتفع بالكاتب عن 
مستوى لسميع الحقيقة » أو ذكر الحادثة صورة صححة ت ولكنها كثيية . وعلىذلك 
0 ن اسح المعلم لاههامة بأدوات التعبير س رغم صحة هيدا عد بأن وله عن هدفه 
الأصلى عند القراءة . ومن جهة أخرى »> لن يسمح للمجهود ال ميتس الذى لا يدل 
على عناءة أن نشوه ما تمل أن يكون تعبيرا يدل على تفكير . إن أهتامه حب 
أن تعب على النتجة السكلة .كا أن التقاعس فی أى ا جوانہا قد يؤدى 
.إلى إضماف النتيسة كلها92؟, 


)١(‏ فيا يتعلق بفسكرة الترابط التى عبرنا عنها هنا ء يقوم الافتراض أيضا على أننا إذا وجنا 
عناية أ كر للكتاية أدى هذا إلىالتحسن فى عال القراءة »> وهو الجالالذى لا يزالموضمجدل 
كير . إننا نعرف هتا القدر . فإذا كان العلم فى حصة تلو الأخرى يفضل أن يضم اتلاميذ 
علامات آمام الإجابات مع الاستفناء عن الكتابة ء فستتسول القراءة من نداط له إمكانيات 
المتجة والنشوة الفكرية إلى عهود .لوضمأ "كبر .عدد من العلامات . 


كل حجرة دراسة قد تسكون الا للتفكير التأملى 3-57 

كلا طلبنا الكتابة من التلاميذ كان من العتاد أن تعلم التلاميذ أن يستخدموا 
الموامش الكافية . ولا بد أن التلاميذ بعجبون أحانا من سبب هذا ؛ اذآن 
اللهوامش فى نظرم لاوظيفة الما سوى أنها تطلب منهم استخدام أوراق إضافية . 
والعامون على حق فى طبهم للهوامش . إن الخطأ الذى وقع فيه العامون هو فشاهم 
فى اعتبار الحامش المساحة الخاصة يعملهم ه, > أى إنه الساحة الى ,تصلون بها مع كل 
تاذ بطريقة تأملة . إن التعليقات من النوعالتالى قد تدميج التاميذ والعلم فى مشاركة 
فكرية أخرى أفضل من المشاركة الأولى : 

« هل قرآت ما .قوله س عن هذه النقطة ؟ » 

« إن معجب هذاء هل تستطع التوسع فيه ؟ » 

« رآى أم حقيقة ؟ ۾ 

< هل ساعد محزىء الخلة على محسين تيرك ؟ » 

« إن التوضعم قد ,ساعد هنا . » ٠‏ 

« لتتحدث معا فى هذه النقطة . » 

« هل هذا يتفق مع ما 'نقوله أسفل صفحة + ؟ » 
نقطة جميلة . إنهالم خطر بالى . عسك بها وأوضحها ا كثر. » 
هل يوافق والدك على هذا ؟ » 
« كتابة تدل على إهمال هنا . حاول ثانة . » 


كا 


ت 


« لقد أوضحت هذا جد » فکف تطبقها فى ... ؟ » 


« هل تعتقد هذا حقيتة ؟ » 


إن السبب فى مثل هذه التعليقات هو » بالطبع » أن ترجع التلميد ثانة الى 
كتابته الأصلية بروح ناقدة > وهذا شىء لا يدل على اللاحظة التفردة التى تشير الى 
أن هذا عمل ممتاز أو فاشل - وفى الحققة »> حب أن تكون الكتابة اللدئية 
والتعلقات موقفا مستمرآ لإعادة الكتابة . ولا يعنى هذا أن يكرر مااكتبه بل 
وسح فيه ٠‏ ويبنى عليه ويعيد بناءه . وتتيح مثل هذه الكتاية » أثناء الدراسة » 
الفرصة للمعلم ليتعامل مع كل فرد فى إطار تأمبى يتناسب مع ره وصرحلة تبصره » 


الف التشكير التأملى 


کا تعمل على إضفاء نوع من التأمل على عمل الفصل ككل بدلا من الكتايةالشكلية 
للمقالات التى تطلب فى نهاءة الفصل الدراسى عندءا يكون الوقت متأخراً جداً لكي 
يعود التلميذ ثانية الى إعادة النظر فما وصل اليه من تاج . 


الإلمام يبجميع الحقائق ضد التفكير 


والآن كلة أخيرة : إن كاهل العلمين مثقل فى نواح كثيرة » وكذلك التلاميذ . 
وعلاوة على هذا » إزداد تعقد ال موقف للطرفين بنجاح الإنسان الطرد فى بحثه عن 
معارف أخرى . ولا عكن أن تعلم كل ما هو مروف » بل بحب أن تكون هناك 
عمليات اختار . وکا قال ج . ب . ستراود ذات مرة « ... اذا تعذر | كتساب 
معرقة الحقائق معرفة تامة » متكاملة » مفيدة الا على حساب تدريس حقائق أقل 
فسن وهذا هو الشأن إلا إذا استطعنا أن نتعل مكيف نعلمها بقاعلية 1 كبر 
فعندئف نوصى بهذا العلاج من كل قلو ن٩‏ . 


إن طريقة التدريس الفعالة ‏ هذا اذا ما انخذت القرارات بشأن الحقائق 
الى بحب أن تۇ كد فى كل مرحلة من مراحل الغو هى الطريقة التأملية . الما 
ذات فاعلة لأنها طريقة الإنسان الوحيدة لضمان استمرار التعلم الذى سيتعدعه 
نطاق حجرة الدراسة إلى الشثون المستمرة للحياة . وعلى ذلك » عندما يتعارضه 
الإلام بالمعرفة مع دفع التفكير وتنميته فإنها دن أوليات الحكة التربوية أن حلى 
الطريق للتفكير . 


J. B. Stroud, Psychology in Education (New York (0 
Longmans, Green & Company, Ince. 1946), p. 206 


العصر اراي شر 


اقرا لترو وليت الام 


إنه من العتاد » بل من الصحييح » أن نتجه إلى العم وعاداته عندما نفكر قى 
أمر النشاط التألى للتلاميد وتنميته . أما فما يتعلق بالتريية الشكلية ؛ فإن فرص 
دفع التفكير وتنمبته تنبشق » أو قد تنهبأ فى حجرة الدراسة ٠‏ إن العلل يكشف عن 
مواطن قوته أوضمقه فى حجرة الدراسة » ا أنه يظهر فما مدى فهمه للعمليةالتربوية 
والأهداف القى مجحب أن حققها . 


ومع هذا ء فقبل أن نتجه إلى التفكير فى دور العم الشائك . بحب أن قرر 
نقطة غالبا ما تهمل فى كثير من الأحيان. فك أن المعامين يعتحدون على نوع الوقفه 
الذى يقومون بالتدريس فيه » فكذلك يعتمد التلاميذ على نوع الموقف الذى بتعلمون 
فه. وعلى هذاء فعلی القادة التربويين ( مدرى المناطق » والنظار » واافتشين وما 
إلى ذلك) دور جب علوم القيام به لإمكان حرق اطراد زيادة القدرة ااتأملةللتلامذ. 
وبحب ألا بلق .العبء كله على كاهل أفراد المعلمين من فرقة لفرقة . ويستطيع المعامون 
كأفراد أن يقوموا بتحقيق السكثير حتى فى ظل الظروف غير الواتية ( ا اقترحنا فى 
الفصلين الثالى والثالك عشر ) ولكن يعوق العمل كله من البداءة إذا ققدت القمادة 
حساسيتها حو المستوليات المقاة على كاهلها . 


ويتسكون الجو الدرسى - أو رعا نكون أ كثر إيعازا قنقول جو الع » 
مستخدمين بذلك عنوان محاضرة « أوردواى تيد « التى ألقاها في جمعية جون 
ديوى س من عدة عوامل ؛ تدا من الق الاجماعية إلى الخدمات التى يقدمها 
الفراشون ٠‏ ومع ذلك » فإن نوع القيادة الإدارية هو العامل الرئيسى الذى ربط 
بالعوامل الأخرى ويكيفها . ولقد نادى تيد فى هذه الحاضرة بالحاجة إلى إذابة 

جو الوا كل فى التعليم العالى . إن ما عبر عنه تيد فما عتص بأهمية القبادة فى تلك 
( »ا س التفكير التامل ) 


oA‏ التقكير التأملى 


الرحلة ينطبق تماما على المراحل الأخرى فى الجال التريوى . إن حياة جع الإداديين 
قد أصبحت مكدسة بالأعمال 1 كثر وأ كثر كا أن المطالب العاجلة الى محب علييم 
أبحقيقها حاليا لاعت إلى دورم الف ىكقادة تربويين بأية صلة . ويحد تيد فى وء 
هذا الوقف أن ٩2:‏ 


ر ... ااطلب العاجل الذى حب على الشرعين ۽ وأمناء الاعات » 
وأعضاء هة اتدررس أن محققوء هو ( أن ) ينقدوا قادة اكات حى ستطعوا 
القيام بدورم الر بوى المحيح ...ا 6 


وعلى هذا يعتمد حسين جو التعلم فى معظم المعاهد أساسا على تعيين هة إدارية 
جديدة . إذا أردنا أن نضع الأمور الحامة الأولى بالكلية فى الاعتبار الأول » وأن 
"حتفظ لما بأولتها » فجب أن يكون‌على رأس الكل قائد حازمء شجاع » ذو تفكير 
متسع الأفق لكى ,قود عملة التعلم بالكلية . 


المفاهم المتعارضة لاقادة 


فا معنىهدا فى إطارات السلوك الإدارى وخاصة على مستوى التعلمين الاتداق 
والثانوى ؟ اننظر فى الوصفين التاليين المتناقضين لاثنين مرل الإداريين » على 
ألا يغب عن بالنا » بالطبع > أله لاينطيق أى وصف مهما تماما على أى إدارى فى 
أى دوقف معين ٠‏ 


الإدارى « 1 » . إن الجدارة تسمويه . فهو ينوى أن بضع کل امس فى نصابه» 
حتى ولو إضطر هر أن یری آخر قل لارصاص بنفسه . إنه يفقد الصبر فى للناقشات 
غير المجدية » إنه يبدأ اجتاعاته فى المعاد المحدد ماما ويها فى المعاد الهدد أيضا . 
إنه کرس هذ.الاجتاعات لقراءة الأوامر وقوذيع التعلمات . إن اجتاعات مجلسه 


Ordway Tead, The Climate of Learning: A Constructive (1) 
Attack on Complacency in American Colleges, The First John 
Dewey Society Lecture (NewYork Harper& Bruthers,) pp 21-22. 


القيادة التربوية والعملة التأملة o۹‏ 


اتعتبر افج للدقة ؛ فهو ينتقل من « بند » إلى « بد » فى جدول الأعمال الذى أعد 
إعدادا دققا » واضعا نصب عينيه دانما كل مليم يصرف ء وکل قرش يقتصد ١‏ وعلى 
الرغم من أنه مغرم بقوله : إنه « دعقراطى » » فإنه حريص دايا أن يضاف : 
«ولكن بجي علينا أن ننجز ماعلا من عمل » . وعلى ذلك » فهو بكتب « فلسفة 
المدرسة » فى أغسطس حق تستطيع المدرسة أن تبدأ فى الميعاد الحدد فى أول كل 
عام . وهو يعمل مع أمخبة عنتارة من هيكئة التدريس فى تنظيم الجداول » واختيار 
السكتب القررة » وتنظم التقويم الزمنى للمدرسة . ووضع القواعد النى سيتبعها 
التلاءيذ . وفى الحقيقة » إنه يفعل كل شىء كله من إطلاق المدرسة بأ تسى سرعة 
.عندما يضغط على الزر . وبالطبع إنه .تولى جميغ شثون العلاقات العامة ٠‏ إنه ,رغب 
فى أن تسير دفة الأمور بسهولة فى السنة الدراسية الى هو مقبك عليها - وعلى ذلك » 
فإن محذيرء الأول للمدرسين فى هذا المجال » هو أن يبتعدوا فى فصوطمم عن مناقشة 
المشكلات التىقد حمل التلاميذ محملون أقكار! خاطثة معهم عند غودتهم إلى منازهم. 
انه يقول للمعامين إن واجبهم هو تدريس الحقائق إذ سيكون لدى التلاميذ متسع 
من الوقت للتفكير فا بعد . وعلى أى حال إن أوكك التلاميذ أن ,سستطيعوا القيام 
بأ سكي ند ير بالاحفام إلا إذا كانوا على عم بالخقائق . إن الإدارى « أ » ,قيض 
دد من حديد على كل شی( کا .عرف التلاميد هذا جيدا 1 إنه يدعى أنه وا'ئق ام 
الثقة أن الإتقان الذى يتطلبه لن حمق إلا تلك الطرق وحدسب . 


الإدارى « ب » . إنه برغب » أولا ء فى أن تكون المدرسة التى بديرها 
مدرسة جيدة . ومع هذا فإنه على ثقة بأنه هو والمعدين يتمتعون بقدر كاف مر 
الذكاء سمح بأن تكون المدرسة الحالية أ كثر تقدما إذا ما اشترك كل فرد فى التفكير 
بحرية . إن همته تثبط فى بعض الأحابين عندما زل مستوى اجتّاعات اللجان إلى 
مستوى ااناقشة اى لاتنتهى . ورغم هذا » فإن التغير الملحوظ. فى سلوك الكثير من 
أعضاء هيئة التدريس منذ ابتدأوا فى الاشتراك فى مناقشة سياسة المدرسة » قد ملا” 
قلبهبالأمل . إنهينظر إلى الأعمالالروتينية بنظرةسليمة » معتقد؟ أنه.ن الخطأ أنيتراه 
:أي معاطتها لأعضاء هرئة التدريس . إن السرور يفعم قليه » خاصة عندما يرى 
الاهتام الجديد الذى بده أعضاء مجلسه بعد الاجماع الذى يديره هم مع لجنة النظام 
التى يشكلها من أعضاء هرئةالتدررس . فقد محضير أعضاء المجلس أو عضوان مصادفة 


3-5 التفسكير التأءلى 


وبشتركان فى اجتاع هيئة التدريس . ولقد وجد أيضا أنه على الرغم من أن المعدين. 
قد ييذلون جهدا ‏ كبر فى العمل فإنهم قا يبدو أكثر راحة واطمكنانا » وهذه تنتبحة. 
لها آثارها المامة فى تغير أمجاهات التلامذ . وعلى الرغم من أن الدلائل ليست 
جدها فى صفه فإنه يفقد بالتدريج الوق الوحيد الذى کان متمكنا منه عندما ابتدأ فى 
اتباع هذه الأحاهات الجديدة . إنه الخوف من أن مستوى اكتساب التلامذ 
للمعاومات ( أو « العرفة »كا قد يسميها نقاد سياسته ) سبط عن ذى قبل . إن 
معظم التلاميد يقومون بأعمالهم بنفس المستوى الذى كانوا عليه من قبل » بل إن 
بعضهم قد تحسن عن ذى قبل » كا أن بعض التلاميذ الذين لم يظهروا عندئذ أىدلالة 
على الاهتام القكرى قد أظهروا [نهم حصاوا على نتانيج باهرة . وما يدعو إلى الغيطة. 
أنه على الرغم مادو »ن ليه عنالسلطة » فإنه بشعر أنه قدا كتسب مزيدامنانقوة 
ف ,عاق بقادته لاحدرسة . إن هذا على الأقل جرد انتراض وهو على استعداد. 
الاختاره أ كثر . 


وبالطيع لاجمع. أى إدارى لاا YE‏ لمجم أى aR‏ ا 5 
معينة من التائج ءا أن اميل ا تمحربر اولك الأفراد وجعلهم 8 ل 
ومفكرين تاملا فى تسكوين وإعادة تكون المفاهيم له موعة أخرى من النتانيج . 
إن موطوع مناقشتنا عو خلق جو إشعر فيه المعلدون محرية الغو مهتا . وعندئد فقط 
رعا نستطيع ق أن تتوقع من المعامين أن حلقوا « جوا للتعلى » شعر فيه الأطفال. 

ا'صغار بار :ة لک نموا . 

وديا كانت الصفة الكيفة لسلوك القائد 1 كثر آهمية من أى وسيلة أو تنظ 
إدارى عند مواجهة اأشكلات المدرسية . وكا بينت أوصافنا السابقة للاداريين. 

٠‏ وأعء « ب »ء فإن طبعة هذا السلوك سيكون نما ثارها فى كل من أعضاء 
هئة التدريس والتلاميذ . وقد قام أحد المؤلفين من عدة سنوات بدراسة واثقة اصلة. 
بالقطة ااتى نحا . وكان أحد أغراض البحث محذيد الطبيعة المميزة لبعض صفات 


Philip G. Smith : Philosophic Mindedness in Educational () 
Administration(Colombus: ‘he Ohio State University Press 1956)’ 
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السلوك الى أطلق عللها المؤاف مصطلح د ااعقلية الفلسفية » . وكان, الغرض الثانى 
.هو اكتشاف 5 ثار وجود أو عدم وجود العقلية الفلسفية فى الأعمالالإدارية لنظار 
-المدارس عا فى الر وح المعنوية للمعلمين وأماط الاتصال و التفاهم داخل المدرسة وما 
شابه ذلك . 


ومن الصفات الخاصة التى عينها البحث كصفات لازمة للعقلية اافلسفية ما .الى : 
شعول التفسكير »> ونفاذه » ومرانته . وتناول الباحث كل صفة من هذه الصفات 
بتحليل أوسع . فتضمن ثعول التفكير »دشلا » بعض أنواع الساوك مثل « إدرالك 
الصورةالعامة » وربط المشكلات الجالة بالأعداف البعيدة المدى » ومعالة التفسيرات 
النظرءة ة روح من التسامح وهكذا ٠‏ وتضمن نفاذ التفسكير التشكك فى كل ماهو 
:متقبل عموما كقضة ةة مسلم مها » أو كل ما هو بدہی مع استخدام الا عند 
تیبان مضامين هذا التساؤل ومطابقته للموقف وهكذا . وتضمنت المرانة النظر إلى 
الشكلات كشكلات لحا وجهات نظر عنتتافة بدلا من النظر إلها من وجهتين فقط » 
والبعد عن الغالطات المتوارثة » والاحتفاظ بالتسامح نحو النواحى التجريبية والأحكام 
المؤدلة وهكذا . ومن الأفضل أن نورد هنا النتيجة العامة لتلاك الدراسة© والى 
تمتبر صدى لنداء « أوردواى تد » لإنقاذ قادة الكليات حى يستطعوا القيام 
بدورهم التربوى الصحيم . 


عندمايظهر ناظر الدرسة ثعولا ونقفاذا ومرانة فى تمكيره عند معالطته المشكلات 
الىتواجهه ء فإن المعلمين عبلون غالبا إلى الشعور بأنه من السهل علمهم نسبيا التفاهم 
مع الناظر . ومن جهة أخرى » إذا كانت صفات العقلية الفلسقية طعيفة عند الناظر » 
فقد رر الكثيز دن المعلمين 0 التفاهم صعب معة . 3 عر عدد لا اس 4 دهم 
عن خاو فم الشديدة لاحمال الانتقام متهم بطريقة غير مهنية أو غير أخلاقة إذا 
أدلوا بتصمر ات صادقة تعر عن ارام ومشاعرهم . 
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ويظهر أن هناك صلة مباشرة بين العقلية الفلسفية للناظر والروح المعنوية 
العامة لمكة ااتدريس . وعتد هذه الصلة إلى استجابات المعلمين لبعض الأمور العينة 
>الطريقة الى ينظمون بها لدراسة المناهج > أو السيل الذى مختار به المشكلات 
لدراستها . وعلاوة على هذا » إن هذه الصلة ممترق نطاق أتواع التنظمات_الختلفة: 
والطرق الجاعية » وعلى هذا تشير إلى أن العقلية الفلسفية ‏ كثر أهمية من أنواع 
وطرق التنظمات . 


دور القيادة التعليمى 


والحقيقة هى أن دور القادة التربويين فى جوهره » دور تعليمى . إن كل ما قد 
يقال عن الوظيفة الصحيحة للمعم قد ننسخ منها صورة طب قالأصل لوصف وظيفةالقائد 
التربوى . ويواجه القادة ‏ سواء أكانوا مديرين للتعليم فى الدن ء أم نظارا 
لامدارس » أم مفتشين للترية الفنية ‏ تفس المشكلاث المامة الى يواجهها العلمون 
عند تشجيعهم لأواتك الذين بتصاون بهم للمساهمة بتفكيرهم التأملى فى أوجه النشاط 
الى يشت ركون فمها عموما . ويصدق هذا عندما بتعاملون مع هيثة التدريس مباشرة ». 
أو عندما يكو نون علاقات مع الطلاب أو مثلم > أوعندما يتشاورون مع أولياء. 
7 أو أفراد ا عامة . ويصدق هذا أيضاً عندما يتعاملون مع أعضاء 
س التربوى أو ممع بعض الموظفين العمومين الآخرين . ولسوءالحظ ٠‏ غالبا 
ما ا فى کشر هن الأحان أن اقيادة تتضمن ذكاء لتشكيل جاعة من الأتباع, 
أو لإدارة وجه النشاط عرث تلق الأخرون الأوامر دون أن رفوا er‏ يفعلون. 
ذلك . ولكن هذا مدخل محافى الدموقراطية فى إدارة سئون الأفراد . إن 
هذا علق جوا قد يكون فيه كل من المعلدين والتلاميذ امجاها كيا حو 
الدعوقراطية ©0‏ 


H. Gordon Haullfish, “A Theoretical Consideration of : bi! (1) 
Jducational Administration: ”" Educational! Theory (April, 1958) 
. ودلك للمناقعة الأ كثر تفصلا للادارة الدعوقراطية وخاصة فى علاةتها «الاتصال والتفاثم‎ 
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وتقع على عاتق القادة الثربويين مسكولة معينة اه المعامين علىوجه الخصوص ‏ 
وتتلخص هذه المسئولية يكل بساطة فى كم من أن يؤدوا عملهم ‏ وهو 
ااتدريس س بأقصى ما »كن ءن بسر وفاعلية . إننا نعرف أن تقبل لحمل هذه 
المسثولة يعنى القيام بأعباء الوظيفة طول الوقت ٠‏ وهو عمل لا هاءة له ء وغالبا ما 
كون حيطا . ولكن حيث إن الاختبار انها لا تقوم به المدرسة هو ما محدث 
اتلاميذها فى مواقف التدررس والتعلم » فلاس هناك من بديل حةقة لا سبق أن 
قلناه أمام القادة التر بويين الدين يأملون فى الوصول إلى حقق شىء أكثر من 
اكتساب الشهرة بأنهم حراس ٠هرة‏ على المدارس . 


وكان الإدارى « ب » على حق حين عبر عن ثقته فى أن لديه هو وأعضاء هة 
التدريس من الد کاء السكافى إذا ما تهيأت لهم السبل التق يسهمون فا بهذا الد كاء 
بخرية لكى مل مدرسته الحالية أ كثر تقدما . وبالطبع إن طريقة المشاركة فى 
الد كاء تتضمن المشاركة الوثيقة الصلة بالمشكلات الى نحب أن محل ع إذا أرادت 
الرس أن تبعد عن كونها مركزا لا حباةفه للعادات الى تنكون من‌الخاوف وسوء 
الفهم المتخلفة عن الأجيال الاضة . وض هذه الشكلات ماهى إلا مشكلات نالعة 
عن إداريين معينين ۰ رغم أنها ليست مقصورة عليهم هم فقط . وبحب عالمهم معالة 
هذه الشكلات فى الحال ؛ على أن بذ كروا رغم هذا داعا أن الطريقة الى يعالجوتها 
بها حب أن تبسر العمل على للعلمين » لا أن تعوقه . 


مواجهة القيادة لمشكلات معقدة 


إن مبزائية اللدرسة ( أو ميزانة أى نظام ) هى بالطبع من أولى مسئوليات 
القادة التربوبين . ومع هذا فاامزائية فى لحلاها التباتى ما ھی إلا تعبير لبرتاتيج 
' المدرسة فى صورة مالة . وليست مسو لة ناء المدرسة مقصورة على رجلالإدارة . 
إن كنة الأموال الى خصص لشسراء الكت والمعدات » والاهتام النسى الذى 
تعكسه المزائة فا مختص ا التشاط الدراسة وغير الدراسية » دويق ؤفاكت 


برام إقامة الياتى فا تعلق بكل من مكان الأبنة اسجديدة وطبيعة شكلها وجديد 
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البالى القدمة » وجداول المرتبات » ونسبة عددالتلامذ للمعلين » ومرانة الجداول ؟ 
واستخدام المذياع والتليفزيون والوسائل الأخرى العينة على التدريس » وتوفير 
الوسائل اللازمة للتوجه ء ووضع برامج خاصة وعامة لتدعيم العلاقات العامة 
إن كل هذه المشكلات وما يشببها من مشكلات مدرسية ء بالإضافة الى الطريقة 
الى تعالج مها » هى التى تضنى على الميزانية شكلها ونوعها النهائيين . 


فإذا أعطيت مثل هذه المشكلات للمعمين لإمحاد الحلول لماء فمن الواضح 
أن اهتامهم بالتدريس سيكون أمرآ ثانويا . ولا نتوقع إجرائيا أن يقوم المعدون 
سواء يصفة جماعة كأعضاء للجان أو فرادى نتجة لانتخامهم لفترة محددة من الوقت 
بالأعمال الإدارية للقسم المحلى الذى تتبعه المدرسة ؛ إلا فى نظم الولايات أو نظام الدولة 
العام حيث تسلم قرارات اليزانة من مكاتب البيروقراطيين . ويقوم رجال الإدارة 
رغم أننا صب علہم اللعنة أحيانا ‏ برظيفة هامة فى نظام التعليم العام فى النظام 
الد عوقراطى الذى يشبه دعوقراطتنا . وهذا هو السب فى أننا ننظر إلى القادة 
التر بويين ء و كذلك إلى المعامين كأفراد تؤثر أعمالهم مباشرة فى وجود أو عدم وجود 
الاهتام بتنمية التفكيرودفعه فى حجرة الدراسة؛ إذ أن الآمال الى محاولالدعوقراطية 
تحقيقها تتكون عساهمةجميع المواطنين بروح تأمليةفى شون الثقافة التىيشتركون فا 


ولكن لنتدبر ما هو متضمن هنا بتحديد أدق ؛ فإذا كان القائد على قدر من 
عدم الح كة لدرجة أنه يعتبر أن اختيار الكتب المقررة أو الكتب الأخرى من 
امتازاته هو ؛ وألا يشيرك معه فها ‏ إذا حدث هذا إطلاقا ‏ إلا أعضاء الجاس 
التريوى » فإن النتيجة الحتمية لهذا ستكون نحطيما لاروح العنوية لأعضاء هيئة 
التدريس فا عدا أولثك المعلمين الذين راطوا أنفمم من زمن طويل على تقبل 
ما هو توم » أو أولتك الذن لا يشعرون بالطمأنينة إلا إذا امخذ الآخرون 
القرارات لهم . إن الرضًا فى عملية التدريس حصيلة جزثة لاستخدام أدوات التدرس 
التى يعتقد آنا أفضل ما فى متناول اليد لأداء هذا العمل بناء على الحم الشخصى , 
للمدرس نفسه . وعحب آلا يقوم أى شخص لا يشترك اشترا کا مباشرا فى عملة 
التدريس باختار مثل هذه الأدوات إطلاقا . 


ولا تشير هذه النتيحة إلى أنه حب إهمال القادة التربويين عندما تقتضى الضرورة 
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اختيار أدوات التدريس . إننا نتوقع أن تكون لمم بعض الآراء » ا تتوقع أن 
سمح لمم بالتعبير عنها . وان تنجح الدعوقراطة فى حقيق أغراضها إلا ظاهريا 
فقسب » كا لن عارس القيادة إلا ظاهريا فسب إذا حلى القادة عن المسكو لبة الماقاة 
على عاتقهم . إن تفويض أعضاء هيئة التدريس فى القيام عسئوليات أ كبر وأ كو 
لا يؤدى 1 ليا إلى انتشار المساهمة الدالة على الذكاء من جانب أولثك الأعضاء . 
وف عض الأحان » يحب على أولثك الذين سيقومون تنفد :عض الإجراء أن 
يطلعوا على الصورة الكلية للموضوع كا أن صفة الإجراء تأخذ شكلها النهاف 
عندما ينبثق نوع الصورة الكلة . ورعا تستدعى الأموال الموجودة فى متناول 
اليد فى سنة من السنوات أن يضطر اامامون إلى اختار شراء مواد جديدة أو رفع 
المرتبات بنسبة بسيطة ولكلها لازمة . أو رعا تعارض اقتراح هرئة التدريس 
لتوسيع إمكانيات التوجيه فى حدود الميزانية مع مشروعات التأمين ضد أخطار الحريق 
فى المبانى القديمة . وفى الحقيقةرعا ,تعارض مشسروعإبدال الميى الذى لم يعد استخدامه 
أمراً مأمونا مع الرغبة فى شراء مواد جديدة » ومع زيادة المرتيات التى يأمل ابيع 
فى محققها + ومع اقتراحات تو صيع إمكانيات بر نامج التوحيه . 

إننا نستطيع أن تنأ كد منآمر واحد إن الخاذ القادة التربوبين 4 ذه القرارات 
فى المشكلات السابقة وما شاءهها دون أن بش ركوا معهم أحدا ء مهما كانت درجة 
وطوح رؤيتهم يع الحقائق الخاصة بها » سيخلق جوا من التوى بين أعضاء هة 
التدررس . وسؤدى هذا بالتالى الي تعكير جو التعلم فى داخل حجرات الدراسة . 
إن أنواع الإحباط وعدم الرضا الى تبعث الأسى فى تفوس أعضاء هة التدريس 
تتحول فى نهاية الأمر إلى أمور تبعث الأسى فى نفوس التلاميذ أيضا . وقد 
لا تؤدى المؤيمرات والتشاور مع أعضاء هة التدريس الناسيين » أو عقد اجماع 
لأعضاء هيئة التدريس بكامل هركتها لتقدم الأسباب وراء القيام بالأعمال المقترحة إلى 
تغدير فى القرارات الى المخذت . ولكنها » مع ذلك » قد تؤدى إلى خلق جو من 
التفاهم والثقة لدرجة كبيرة . وقد يكشف القائد التربوى فى مثل هذه المواقف عن 
عى شعول ونفاذ تشكيره» كما قد يظهر مرانة فى التفكير فى حالة ما إذا كانت 
معارضة هيئة التدريس لبعض الحقائق أو النتائم التى بقدمما معارضة شديدة . فعندما 
بعل هذا فهو لن برق بعقلته الفلسفية سب ء ولكنهسيصركأعضاء هة انتدر يس 
فى إعاء هذه الخاصة نفسها . 


5 التفكير التأملى ' 


وجب أن نقرر اعشارين آخرين ذه النقطة ؟ إنه من السبل علىر جل الإدارة 
الذى غالياً ما لا يتواقر له الوقت الكاق إطلاقا لينجز أثناء النبار جميع الأعمال. 
الى بحب أن يؤدءها س أن سىء فهم جو مدرسته أو نظاءه التعليمى . وعادة 
لا بعر العامون صراحة عن سخطهم ؛ ومع هذا » فكثيرآ ماتثور التارات الخفية 
فى حجرات الاستراحة » أو فى المطعم » أو فى الطرقات » أو فى الاتصالات الاجتاعية. 
العابرة . وعلاوة على هذا فقد يعتقد القادة فى التشكلات الأدنى والذن هم فى 
موقف سمح فم ملاحظة قوة التيارات الخفية » أن من واجبهم إزالة أسباب السخط 
وأن محتفظوا با كتشافمم لأنفسوم » رغبة منهم فى عدم إقلاق القادة فى للتاصب العلا 
بالتوافه من المشكلات . 

إننا نعرف جيدا أنه من الصعب س حى على الرجل الحسكم ‏ أن إستمر 
هكذا عندما يتوأ مناصب رياسية . ومع هذا . فلا تعتير أى مشكلة أمراً تافها إذا' 
كانت تور تأثيرا مضادا فى البو التربوى » وعلى ذلك حب أن يتأ كد القادة فى 
للتاصب العليا من بقاء جميع وسائلالانصال مع أعضاء هيئة التدريس مفتوحة ف جميع 
الأوقات . وليس هذا بالأمر الذى ماله بالطريقة العاطفية المائعة التى يتبعها من. 
يشعر بالعظمة حينا ينظر إليه الأفراد « كشخص طيب ء من السهل مقابلته ٠‏ وعلى 
استعداد داتعا للتحدث مع أى شخص » . إن الشكلة أعمق من هذا . إن ما بهم 
فى الأمر هو النظرة الشاملة الثاقبة ليع المشكلات الى تضئ على الموقفب الكلى 
صفته الخاصة به . وبحب ألا يفيرض أى إدارى أن التبار المستمر لوسائل الاتصال 
عن طريق الكامة الطبوعة الى يوجهها لحئة التدريس ؛ مهما أعمل الفكر فى 
تدونيا» وءهما أعدت بطريقة تبعث السرور إلى النفس » ستكون بديلا عن 
امو عرات والاجماعات الى يدرك المعامون فا أن الإدارة تطلب منهم محق التعبير 
عن وحهات نظطرهم 5 وأا ستو ع موطع الاعتبار :صورة جدية . ولا يوجد أى. 
قائد تربوى - مهما كان قليل الخيرة أو عدم التأثير ‏ خالا ماما من الصفات 
الإنسانة كا قد بدو صورته فى المنشور المطبوع ٠‏ 


تداخل أوجه النشاط 


إن نوع الندريس داخل الدرسةويناء و تنظيم منبجها ہی من المجالات الأخرى الى تعتبر. 
القيادة التربوية السكيمة فها عاءلا حاسما . إن أولى أساسيات الحكة هنا هى غر ر 


القيادة اتربوية والعملية التأءلية ا 


العلمين من القيود الإدارية التى مجعلهم جرد لات لتنفيذ السياسة اى غ يشتركوا: 
فى وطعها . 


والخطوة الثانة هى مساعدة العامين على استخدام حريتهم سيبل تدقع لتحقيق. 
الأغراض الى .من بها الخيع . وبحب ألا يؤدى رفع اقيود تحر رالمعلمينإإىر بط 
بر نامج المدر سة يعقدةمن القود القردية التى .ضعها المءامون الذين يقومون يأدا عمالو 
لممعندما محلو لمم ذلك : بل إن الحهدف من هذا هو شالق الفرصة لعو برنامج المدرسة. 
بالطرق الى تسح بالإبقاء على أطرافه النامية حساسة ونابضة بالحياة على الدوام . 


ولا شك أنه من المستحيل أن نفصل مشكلة التدريس عن مشكلة المج .إنكلا 
منهما مرتبطة أشد الارتباط بالأخرى. ومع هذا فلقد أوضم المؤلفان»فىناحيةأخرى » 
أنه إذا كان عت اختار » فإنهما يضعان الاههام على التدريس لعرفتهما أن عسينه 
ستكون له تتام عاجلة تؤدى إلى تحسين الهج . وكان ديوى على حق فى نظرته. 
الشاملة الثاقبة فما ,تعلق بالعملية الثربوية والتى اننهى فما إلى أن «الطريقة تعنى تنظ 
المادة الدراسية محيث جلها كث فاعدة عند استخداءها , ولامكن أن تكون 
الطريقة شيئا منفصلا عن المادة » . وقد أ كد تانية أن «الطر ةة ليست أمرامناقضا” 
للمادة الدراسية ء إنها التو جيه الفعال للمادة الدراسية لتحقيق التا ج المرغوبقس(). 
فإذا تذكرنا مأكرر ناه فى هذا الكتاب هن أن « التفكير سبيل الخيرة المربة ». 
فسنستطيع أن ترى بوضوح ارتاط الطريقة والمبج والهدف بعضهما بعص 


ومع هذا : إنه من الأنسب » بل ومن اليد أحيانا » آن نناقش الجوانب الختافة 
للعملية التربوية » كل جانب على حدة . . وهناك مجال دالا للتحليل الدقيق للعملية 
المعقدة على شريطة أنه ,قود كذلك إلى مستوى جديد من التركيب . إن مايقلق 
فا مختص بالعمل المدرسى هو : إما اقتراح طريقة لتدريس قد يفترض أنها ستفرض 
على كل فرقة على السواء » وإما إحلال محتوى نرج ما محتوى آخر .م الاعتقاد 
الساذج أن محتوى المهج سيعمل بطريقة سحرية على تغيير نوع عملية التعلم . 


John Dewey Democracy and Education (New York: The (+) 
Macmillan Company 1916 ( .جر‎ 194 . 


A.‏ التفكير التأملى 


إن اليل إلى معالجة أجزاء الشكلة ء مع نسان أن معنى الجز؛ جب أن تر 
بطبيعة الخال عندما يوجه إلى إعادة بناء الكل » من الأمور التى حب على القادة 
التربويين أن يلاحظوها باستمرار . ففى المكان الأول : قد ,سمح القائد ب لكونه 
إنسانآً ب لتحمسه لتبصر جديد عشكلة الموج ؟ مثلا أن يقوده إلى اؤتراض أن تحمس 
معامه لن يقل عن 5200 هواء وثاناء لا يقل احتال حل الاين عن وجهات 
نظرهم حت ار 5 الجاسة الجديدة . إن هذا اليل هوا «صدر جم حركات 
«التقالينع التى اجتاحت المدارس . 


انشجيع التجريب 


إن اخجاسة 0 بلا بلا شك صفة ندا اج إلمها فى لجال التربوئ . ومد الكثير منا 
اق اا لجح اللي .عمله . أو اذا اتجهنا الى صورة أخرى 2 فسنجد 
أن الكثير منا علا" السرور نفوسهم عند سماعهم للتغمات التوقيعية النابعة من المعدن 
الذى قدت ديد . ولحسن انظ لا يستسلم الأ کر مخاطرة هذه السهولة » إذ 
تلمع غو م و رتفع زوحهم المعذوية عندنا تتحدى الافكار الجديدة معتقد ا م 0 
.وعندما ينجدون فى إثارة التلاميذ لحاولة الوصول الى مشتويات أعلى من التحصيل » 
وعندءا سلمونعن الأمطط النى قام ها بعض الأقراد الآخرين لتحسينطرق التدررس 
فى الفصل . ويحب على القائد المحكم أن بداعى هؤلاء الأفراد الثين ثابروا على 
حب الخاطرة من جانهم القاص رغم العقبات الى تعترضهم . حقا إن مثل هؤلاء 
:الأفراد ذوو شخصبات ثثير الفرظ أحانا ؟ ومع ذلك جب على القادة التربويين أن 
يتدوم داعا للاحتفاظ داعا بحرأتهم ونشاطهم ؛ وبحب على القادة أيضا أنيتحدومم 
للار تفاع بانفسهم إلى مستوى العقلية الفلسفية لتجنبوا الجرى المثير وراء الخاطرة 


رد الخاطرة 


ومن الطرق الى نستفيد بها من روح المعلمين النشطيرن ؟؛ وتأسر ها خاهم 
وخال الآخرين » أن نشجءهم على جربة بعض الآراء لتحسين اهم . وعكن 
القيام بهذا داخل المدرسة »كا عكن القيام به قى ظل النظام المسدرسى . وعلاوة 
على هذا حب القيام هذا حى ولو لم يوافق على اناز فرصة التجريب إلا معلم واحد 
:فقط . إن اانقطة هى البادأة بالقيام م ركه تساعد على خلق جو مدرسى حث يكون 


القبادة التربوية والعملية التأءلمة 0 


فيه الأص طبيعيا للمعلمين أن بشت ر كوا فى الجاسة فما يتعلق بالخاطرات فى التدريس 
کا عو طبيعى لمم أن يشتركوا فى الاسة لتشحبيع فرق كرة القدم آو المزادات . 
ولقد أشار م شاراز : ه . جد » من عدة سنوات خلت إلى أنه عكر أن عمل التقوسم. 
البدلى للمدرسة عن طريق الصول على إجابة اسو ال واحد هو : « ما هى التجارب 
الى قامت بها المدرسة هذا العام ؟ م وأشار إلى أن الإجابة السلبية تمتير تقوعا 
كاملا لدرجة لا داعى معها للقيام بأأية دراسة أخرى لتلك المدرسة . 


إن الرغبة فى إجراء التجارب » والشجاعة لتحمل الفشل الذى لابد أن. 
محدث ؛ واستخدام الخيال فى استغلال النجاح الذى يتم من وقت لآخر » كل هذه. 
صفات أساسية للجو التربوى الذى تتاح فيه الفرصة القصوى للا طفال الصغار ليصبحوا 
أعضاء يتسمون بالمعرفة والتفسكير ق العام الذى يعيشون أيه . وعلى هذاء بح عمل. 
الترئبات اللازمة لتشجيع روح الخاطرة والتجريب بين أعضاء هئة التدريس . 
وعكن عقد الاجتاعات حيث بناقش الأعضاء فنها جهودجم التجربية مع زملائهم .. 
عارطين مالدمهم من أدلة مؤيدة لما يقومون به » ومتوقعين التحليل الناقد لعملهم من 
زه الهم ؛ الذين سيقومون بدورهم بعر ض جهودهم الخاصة لتقومها ابجاعة . ومحب. 
ألا تسمح قيادة المدرسة بأن بقع الجو المدرسى اك هى الال غالبا تحت 
سيطرة أعضاء هة ة التدريس النيكن التفكير الذين يدون الراحة والماية لأنفسهم 
باتهام زاء مهم الخاطرين , بأهم « بحاولون الستحيل » . وسيجد الإدارى الحسكم 
فى روح الحاطرة ا ة لإذكاء الحياة فى المدرسة كلها . 


وعرف اللؤلفان حمدا أن مثل هذا الاقراح بت تعار ض مع أساليب الإدارة. 
العادية . ويشغر الكثير من الإداريين أن فى هذا دعوة لإحلال النكية بالمدرسة . 
وسخشون أن يقلت زمام الأنود من اندم مع عدم إدرا كهم بأنه إذا كان. 
شعورهم هكذا فإن زمام الضبط الفعال قد أقلت فلا . وقد ينظر بعض الإداريين 
الآخرين > الذين ندغون .بصدق لإجراء التجارب » إلى ما,اقرحناه على أنه لزید 
شيا عن كونه مدخلا عر يا لمشكلة ينون مما نها بطريقة منظمة . وسيتم مخطيط 

رينم بعناية + وز نما حت إشراف مستشار عختص و و 
| الفشل ء ومن جية أخرى إنه لن يتم أى جريب بای الحقيق . طبعامن الممكن 
لأبة فكرة تقبلها السمتشار. فن قبل > وفهمها فهماً جدا 20 تقدم. لكى محدث . 


ديت التفكير التأملى 


محولا فى أوضاع المدرسة ‏ ف التدريس » وف الملبج » وف التقوجم ء وف التوجيه 
أو فى كل هذه الجالات فى الحال . وسيةتصر واحب المستشار على مساعدة المعلمين 
ع أن يصبصوا قدين ملاعين عحيث تكون ١هارتهم‏ مانا لتجاح هذه الدعة . 

إن الكلمات السابقة كلمات قاطعة » ومع ذلك فقد اختيرت بدقة . إن الأفكار 
'الجديدة الى تقدم من الارج تؤدى فعلا إلى دفع التغييرات فى المدارس » وغالا 
ما تعود بنتاليج طبة وللسكن قلما يشعر العلمون بالحرية لتجريب الأفكار الى 
تولدت عندهم هم شخصا › وقلما بون هناك أى عرب على الإطلاق . إن الأاص 
الا کر اعتادا هو أن الأفكار الى يعتقد أ: ly‏ أفكار حدنة تتقيل على ألا حسنة » 
مع تير فى الأداء طبقا لهذا . وبعدئذ ء إذا لم توح الدقة » فإن إعانا جديدا سيخم 
على الدرسة . ومهما قيال عن #ربة السنوات العاتى الى قامت مها رابطة التربية 
التقدمية نذا عضسرين سنة مضت ء والتى أعطيت قبها الحرية لتلاميذ مدرسة ثانوية 
مختارة للتجربة فى أماط المناهج ( منحت هذه الحرية منذ أ كر من ..۳ كلية 
جامعية أبدت موافقتها على قبول خرنجى تلك المدارس الثلاثين' لمدة تمالى سنوات 
.دون التقيد بامتحانات القبول العتادة ) فالحقيقة هن أن كل مدرسة قد اختطت 
لنفسها عطا خاصا - ا )0 1 

ومن سوء الحظ أن التعليم العام »كا نظهر » قد فقد روح التجريب . إن الحاجة 
إلبه ماسة فى الوقت المحاضر . وإننا لتأمل » مع رجوعنا ثانية إلى الملاحظة الى 
أبداها « أوردواى تيد » أن ترتفع القيادة التربوية إلى مستوى « دورها التربوى 
الصحيح » » وأن تبعث الحباة فى هذا الدور من جديد . إن الخطوة الآولى 
الضرورية الى حب امخاذها هى أن نقوم بدعوة العلمين لتحويل قصوهم إلى معأمل 
.حيث يكون التدريس الذى .قومون به موضع إنعام للنظر الفكرى الداكم . 


الفكرة المألوفة تخر 


إنه لمن المألوف للمدارس الى تقنع بالبقاء فى ضججها العتاد أن تستسل إلى 


Wilfred M. Aikin, The Story of the Eight - Year Study: yil ) 
With Conclusions & Recvummendations (New York: Harper 
& Brothers, 1942 ); and Charles D. Chamberlin, Did They 
Sueceed in College (New York: Harper & Brothers 1942) 


القادة الحربوية والعملية التاملة ۷۱ 


إغراء الأفكار الشائعة ال جارية . ور عا كان هذا هو القن الذى ندفعه ترسة لشخامة 
المدرسة . على الرغم من أنه ليس بان الذى مب أن ندفعه يكل تأ كيد . ومع 
هذا » فإن ما محدث هو أن بعض الدارس المرنة ٠‏ أو بعض النظم التعليمية يرمتها 
تقرر س مع عدم وضوم السبيل الذى !نحذت به القرارات غالبا س أن الستخدم 
ثيل الأدوار كطر يقة التحسين التدريس أو تتبنى الهج الحورى فى الدرسة 
الإعدادية او تضيق من المواد المطلوب دراستها فى العلوم » أو تضع الحدول محث 
تق حخصص اللغة الإمجلزية والواد الاججاعة فى حص ص متتابعة حی سهل عل 
معلمى هذه المواد أن عاق نوا فى مساعدة التلاميد على ربط ما تعلمو نه € أو تنشى ء 
فصولا خاصة للموهوبين ٠‏ أو تستخدم التيفزيون الذى رسل من المدرسة , 
| أو تستخدم وسائل للتدررس لات إلى هذه الهنة 2 آو ترجع إلى استخدام منج 
الدراسات العقلية الراسخ »أو ما شابه ذلك . وعلى ذلك تقدم المعتقدات الصححة 
الجديدة لتحل محل تلات الممتقدات الى بوبه إلها النقد. وعلى ذلك أيضا لايم 
التغيير تماما ؛ لأن عادات التدريس لا تقل عن جميع العادات الأخرى فى كونها 
عادات راسخة . ولكن غالا ما عر هذا دون أن .لاحظه أحد حيث إنه لا بذل 
أى مجهود للحصول على أدلة تدعم أفضلية البرناءج الجديد . وكل ما فى الأمر أن 
المدارس بكل بساطة » تشيرك فى الموكي الجديد - 


والآن » إن كل فكرة من الأفكار الى ذ كرناها أ نفا جدرة بالاعتبار . 
وبحب ألا نستبعد أى فكرة بطريقة تعسفية إطلاقا . ودع هذا فإن كلموقف تعايمى 
تلف عن 0 التعليمية الأخرى امآ كاختلاف العلمين يعضهم عن يعض . 
.وعلاوة على هذا » فليس المعلم بالعامل الوحيد الدى رسيب هذا الاختلاف . إن كل 
فصل بالمدرسة متم عن غيره 2 الفروق الى بكشفها التلاميذ بين أفرادهم 5 
أن لكل بيثة خصائصها الفريدة » إن ما تشترك فيه المدارس وحجرات الدراسة فى 
اظل اانظام الد عقراطى هو إتاحة الفرصة للمبادأة مخلق جو تأءلى يعكن أن بم فيه 
وحجرة الدراسة هم فى عو هذا الجو. 


وعلى هذا فكنا أنه حب أن ستثار التلاءيذ للاهتام ععالجة المشكلات الى جد 
١‏ قدر تم العقلية ٠‏ كذلك اا بجي أن سكثار المعلمون . وجب على القيادة ا 


أن تقوم بوظفة تعليمية تجاه أولئك المعلمين ‏ أى إثاره الرغبة » والمساعدة فى. 
صاغة المشكلات وتقدم الفروض ء واستخدام معرقتها الأوسع بالموقف لساعدة 
اللعلمين فى اختار الفروض الى بحدون أنها جدرة بالتطبيق . 

والقائد التربوى بطبمة الحال يمثل صورة لأشخاص كثيرين وليس شخصا واحدا 
وهو يظهر على مستويات مختلفة من 0 كلا تطلب الأمرذلك . ومع هذا 
فالقادة الفعالة ستحاول جاهدة أن تنشر خاصة هذا التساؤل والبحث بين أعضاء 
الميئة الادارية عندما يقومون بوظائفهم الختلفة » وعلىذلك » ستتاح الفرصة للمعلمين. 
الذدن يظهرون سرورهم للمزايا التربوية للمنهج المحورى » أو لوج الواد الدراسية 
الراسخ »> لک ینوا أن سرورهم أمر «شروع . وعندما نشترك ااعلمون الآخرون 
فى هذه الاهتامات فى أى مدرسة أو نظام تعليمى فستوضع الترتيبات لإشرا کہم فى 
عمليات التجريب . ولاشك أنه ستتاح القر صأثناء هذا لاشراك أعضاء هيئة التدر, بس 
ككل فى مناقشة تقدم و تتا التجارب الختلفة » مع توقعنا عند هذه النبابة أن 
عدوى انتجريب ممكنة الانتقال . 


رعا كان من الحق أن المدارس الى قد توجد بها أطإذوة الفكرية باستمرار 
قد كلف مقدارا أ كير تعويلها عن المدارس الى تسير وقق الروتين العادى . إن 
هذه حتيقة بحب على القيادة النربوية أن تتقبلها . إنهسا جزء لايتجزأ من السثولية 
الإدارية . إمها الذيل الذى لاينفضم عن جلد الحيوان - إن صح هذا التعبير ب 
لتيسر الأمر على العلمين لصبحوا فاعليين كعلمين . وهناك أمر لامخلو من فائدة 
فى صالح القادة عندما يتقدمون لأفراد الشعب يطلب زيادة الأموال وهو انكاس 
الاهمامات العقلية النامية للمعلمين على التلاميذ أتفسهم ٠‏ إن دليل محسين النتاج 
سيكون على مرأى من الجتمع الحلى يوميا . 


وسوف لامخلو بعض الجتمعات الحلية من وجود يعض المواطنين الذين ,تشككون. 
فى قيمة التعلم العام مع الأطفال فى مراحل التعليم قوق المرحلة الابتدائية . ا 
معظم الجتمعات الحلية مواطنين يؤيدون التعلم إلا آم ريدون توفيره دون حواش 
وبأقل تكاليف تمكة . وتضم جمم الجتمعات الحلية مواطنين يؤيدون التعليم العام 


القادة التربوبة والعمئة التأملمية عيب 


من كل قلويهم ء کا أنهم على استعداد لدفع التكاليف اللازمة لتوفير الدارس 
الصالة ء لأنهم يعتقدون أنه يحب إتاحة فرص أفضل للا طفال الصغار من القرص 
الى كانت متاحة لحم . وتضم حع الجتمعات الحلية مواطنين يرغيون فى استخدام 
الدارس لوو مصالهم وقهم الخاصة ( وقد يكون هؤلاء الأفراد مندوبين لين 
للبيثات القومية الى “زعج الجتمعات المحلة فى الوطن كله ). 

وباختصار » ليس الحصول على الأموال لتوفير الدارس الصاطة , وهي الدارس 
الى يصمم القادة على جعلها 1 كثر تقدما , بالأمر المين الدى يتبلور فى تقرير اقتراح 
فرض ضرببة جديدة ٠‏ إن هذا محتاج إلى عمل كثير » ولكن يصيم هذا الأمر 
أ كر سهولة عندما تظهر الدرسة تسكاءاها الهنى » وعندما يتضح أن الجهود الجاد 
ااستمر لتحسين الجو التربوى لجع التلاميذ هو لب اهام أعضاء هيئتى الإدارة 
والتدريس . 

وجب أن يوضع هدف المدرسة هذا » والسبل الى محاول بها هرئة التدريس 
حقبته » نصب أعين الهور على الدوام . وبحب أن يطلب من المواطين أن يفكروا 
فى مدارسهم أثناء فترات السلام النسى » وليس فى فترات الأزمات فحسب . فإذا 
كانت هناك حاجة للقيام بدعارة واسعة لاحصول على تأيد امور للبرنامج المقترح 
للمبانى المدرسية أو رقع المرتبات » فإن هذا يعد دللا على فشل سابق فى تكوين 
علاقة تربوية مستمرة مع الواطنين . حقا» قد تسيب المصالح المتعارطة فى الجتمع 
انحلى بعض التاعب عندما تناقش مشكلات المدرسة مناقشة عاءة . ويرى بعض القادة 
التربوبين أن الجانب الأفضل لاحكلة بةحضى البعد عن الناقشات التى قد شير ادل . 
وقد يفضلون أن يجار واأو يظهروا اعتادهم على أوائك ااواطنين فى اجتمع الجن 
اللذين لمم تفوذ كير على ما يظهر ٠‏ ومن السهل أن نفهم سبب الخاذ مثل هذه 
القرارات. ومع هذا ؛ فإن أوشك القادة مخطئون فى سلوكهم السابق ٠‏ إنهم يلون 
بالمدارس إلى مستوى رهون الحيازة التى تنقل وفق رغبة القوى المستقبلة  »‏ كان 
حال المواطنين فى باسادينا » يكاليفور نا » !لين كانوا على استعداد لتعضيد المتترحات 
التربوية السديدة من يضع سنين مضت ء ولكهم أكتشفوا أخيرا جدا حقيقة الموضوع 
الذى يدور حوله الدل . 

إن عو مجالس الجتمع المدرسى أو الجالس الشعبية ء والاستخدام اأستمر عات 

رمد - التفكير التامل ) 


YE‏ التفكير التأملى 


الآباء والمدرسين كميادين تاقش فيها المشكلات الثربوية الهامة واخطط فما السبل 
الى يستطبع بها أولاء الأمور أنبدنعوا بالاهتاماتالتربوية قدما لا للمدرسة كسب 
ولكن أيضآ لامجتمع اغلى ‏ وتكوين لجان من المواطنين الذين تتنوع اهماماتهم 
ومكاتهم تنوعا كيرا لدراسة بءض المشكلات الخاصة وتقديم القترحات لاما » 
وإدماج أعضاء مجلس التربية والمعلمين فى المشر وعات العامة . إن هذه بعض السيل 

انى قد يسرك فيها القادة التربويون المواطنين فى نشاط تأملى اتحقيق التحسين الثابت 
١‏ لمدارسهم . وبحب أن يدعمالجو الذى محاول القادة خلقه فى داخل المدرسة أو النظام 


التعليمى بتسكوين جو ممائل له فى الجتمع الحلى . 


الحاجة إلى جهد بطولى 


ربا يقال إنه فى استطاعة القادة التربوبين الاعتّاد على شعور المواطنين الطيب 
حو تأ يد المدارس إذا ما انبثقت القوى التى تعمل على إلحاق الضرر بها أو تعويقها 
عن أداء وظيفتها . إننا ميل إلى تأبيد هذا الاحتال السابق ؛ إذ يكشف تار نا عن 
اهام مواطنينا بدرجة لا يداينهم فيها أحد » باطراد توسيع مجال الفرص التعليمية 
النى تتيدها لأعداد 1 كبر وأ كير من الأطفال الصغار . ولكن يكشف التار بخ أيضًا 
أن ا العو لم م يكن داعا طريقاً عهدا »> كما أن الستقبل ان تلف عن 
الماضى » بل إنه إذا كان يدل على شىء ء فإعا يدل على أن الصعوبات الىستواجه 
المدارس ستتزابد . 

إن صورة ااحالم التغير قد بعثت القلق والاضطراب فى نفوس الكثير من 
الان فأحيانا » عندما يتملكهم الشعور بفقدان الطمأنينة » ,طالب البعض 

منهم بأن تقوم المدرسة لفأة محل المشكلات الاجاعية ای فشاوا هم كو اطنين فى 
حلها . ولا يستطيع أى قائد تربوى عفرده كا لا يستطيع أى معام بک تأ کد 
أن يواجه عفرده الضغط غير المعقول . إن تار نا ملىء بالأسائيد التى تدعم هذه 
النتجة . وفى الحققة أنه مخطو خطوة أبعد من هذا فقدم الأساند الى تدعم عدم 
قدرة مهنة التعلم عموماً على الوقوف عفردها لجاة تيار الفاق عندما يصبح تبارآ 
عاما شاملا . 


ومهما كانت صعوية أداء هذا العمل » فستظل الققة القاسية ماثلة ؟ وهى 


القيادة التربو.ة والعملة النأملة | ve‏ 


أن القادة الربوية تقصر فى أداء مهمتها إذا فشلت فى محاولة تسكوين فهم عام شامل 
اللغرض الصحيح للتعليم العام فى النظام الدموقراطى . وقد لا تنجح داتعا فى هذا » 
ولسكن بحب ألا يعوقها احتّال الفشل عن محقيق ذلك الهدف . فأولا : إذا كانت 
لدى القيادة التربوية نظرة ثاقبة فما يتعلق بالمسئولات اللقاة على عاتقها » فلن جد 
بدلا عن تسكوين ذلك الفهم العام الشامل . ثانا : إن من حق القيادة التربوية أن 
تؤمن بأن ابخهور الدى التزم بتأيد التعليم العام لن يسم بالمصالح الخاصة أوالأفراد 
الذين ملك الخوف قلوبهم أن ينكروا على المعامين حقهم فى التدريس نحت ظروف 
سمح لمم بالختع بالحرية » أو أن محرموا الأطفال الصغار من حق تعلم ما يودون 
معرفته حتى يستطعوا البقاء فى هذا العالم الذى ورثوه . إن اخهور ان يسمح بهذا 
إذا كان على علم لها . إن حماية هذه الظروف هى الحك الدالم الدى حب على القيادة 
التربوية أن تقوم به أعانما . وسوف محناج فى تحقيق هذا اشىء إلى مالايقل عن بذل 
الجهد الإطولى حى تكون له قيمة مهنية . 


اشريغاموثر - 
اتتام برذه القدف بمب لمن -وداذا؟ 


قد ألفنا هذا الكتاب لاعتقادنا الجازم بأن التار ع قد كشف عن أن الأفراد 
قد وصلوا إلى محقيق أعظم أعمالهم الإنسانية عندما ساعدتهم ا'ظروفالثقافية علىدفع, 
وننمية القدرة على التفكير التأملى . ويدرك المؤلفان آنه كلاتغلب الأفرادعي الظروف 
العوقة » فإنه يبدو لمم غالبا أن وجود القيود آمر ضروى لإماء التفكير. وهمابدركان 
أ كثر من هذا ء أنه مع توفير أحسن الظروف المواتية فى الماضى » لم تتح الفرصة إلا" 
لنسبة قليلة من‌الأفراد لكى ينموا نموا كاملا وفق توجيه القدرة على التف-كير التأملى.. 
ونجب أن يضيف المؤلفان أيضا إدرا كهم أن الكثير من الأفراد قد توا كلواعندما. 
أتيحت لهم فرص أمحقيق ذواتهم » وذلك لأسباب تنجاوز الكسل الحض إلى الخوف 
التأصل فى نوسيم . 


ولا تقدم لنا صفحات التار مح قصة بسيطة عن تقدم الإنسان من ققار الجهل إلى 
المستوى مالى من العدن والتأنق . لقد كان الطريق أمامه طويلاء#فوفا بالصعاب 
الى تضمنت بعض التكوص إلى الخلف » والكثير من التجوال على الحضاب ٠‏ کا 
تضمن إزالة الأحراش من وقت لآخر عن الجبال الى لم تطأها قدم أحد . 
ومع هذا فالصعاب تتزايد . حقا » إنه عندما أصبح أحسن ماعكن فى العا ف‌متناول. 
.ديه فى خلال القرن العشرين انقلب ضده بعض من أعظام أعماله الفكرية » وذلك» 
لانبثاق وى الديكتاتورية فى صور جديدة ؟ ك تقييداً. وتعملالقوىالديكتاتورية 
فى جزء من أجزاء العالم على توليد قوى المدافعة فى أجزاء أخرى » وكلما استمرهذا 
اانضال استخدم الد كاء أ كثر وأ كثر لاوصول بالآلات ذاتالإمكانيات الحدامة الرعبة 
إلى درحة الكمال . من سوء الحظ أن رغية أغليية الأفراد فىتنمية السبل الاجماعية 
کا وكفا ‏ وه السيل الى يعرفون آنا ضرودرية للبقاء ‏ لنتؤدى إلىالتخنيفه 
٠ن‏ حدة هدا الوق . 


الانتزام هده الفلسفة من قبل من ولاذا ؟ YN‏ 


وقد يؤدى مجميد القوى إلى نجنب قوى التدمير لفترة تسكفل يأنيوجه الإنسان 
:استخدام طاقاته الى اكتشفها حديثاً إلى الأعمال السلة . وما هذا سوى يرد وعد 
يعدنا به المستقيل المزعزع . ومع هذا فالقيقة هى أن السبيل الوحيد ليقاء. الإنسان 
حببيل مقلقل . وأرضاً لن تؤدى القوىالجمدة إلى تسكوين حالة من الركودءإذستكون 
القوة فى هذا المستوى قوة دينامية لما تاج ذات صيئة سياسية واقتصادية واجماعية , 
کا ستکون لما تاج ذات صبغة حر ببة . وبالطبع سيكون استمرار النضال لاحصول 
على ميزات عمية وتكنولوجة واضحاً أشد الوضوح فى الجال الأخر . وف هذه 
الأثناء » قد يفتت نفس الههود ... اذى ببذله الأفراد الأحرار لا كتساب القوة 
اللازمة للبقاء - المعنى الأساسى للسرية تفتيتا بطيئا . ولقد شاهدنا كيف أن القاق 
والخوف قد دفما بالأفراد إلى تدمير نفس الدىء الذى يدعون أنهميقوء ون على حمايته. 
إن :توفيز الطه أ نينة من الأمور الصعبة لدرجة أنه قد يؤدى غالبا إلى بلادة الى . 


اموت يشر 


يحب أن أسأل أنفسنا : ماهى الحاول البديلة ؟ إن حرش قوة بقوة أخرى فى 
ارب المفتوحة ليس بالقرار الذى سيتخذه الأفراد الغقلاء عن اختار مقصود . إن 
مدى الدمار الذى حل مبيروشما و جازا کی فد جەل كثر الأفراد تهورا من مواطنينا 
.محس با ينتظرنا فى المستقبل عند استخدام ا تموى المعروفة للا"سلسة « الأفضل »الى 
:قد اخترعتها الدول منذ إجراء التجارب الذرءة الأولى . ومع هذا » فإننا لانستطيع 
أن مدد بوطوح أولى درجات السلامة العقلية ء ولا يستطيع أى فرد أن ينظر إلى 
المستقيل نظرة ثقة بأنه لن محدث أى عمل من أعمال التدمير الكامل » عليه عدم 
الاحتكام إلى العقل . 

ولا نتوقع أيضا أن الأفراد الذين متعوا بالحرية بأية درجة من الدرجاتسيقبلون 
الضغط نتيجة لما أصاعهم من إنهاك بسدب النضال ء أو يسمحون للتوى الديكتاتورية 
أن تسود العام . 


إن معنى هذا الموقفف بالنسبة لتر مة الأفراد الاح راد وا .ونظرا 
الأن المربين يعامون أنالعملية التربوية تأخذ بدض الوقت حتى تى ثمارها الثقافة , 
1 أمامهم سوى الأمل بأن تكون القوى المجمدة مصحوبة بالوثئيات الاتكارية 
ن أوائك الأفر اد الذين صعموا على إنقاذ العام من النيران المهلسكة المنبعثة من السغير 


٩A‏ التفكير التأملى 


النووى . ولا يعنى هذا أن مجلس رجال الترية على هامش الياة راضين عن أتفسهم, 
ولسان حالهم يقول : « لندع زيدآً ,قوم بهذه » إن المربين بعر . وم ليسوا عمثلين 
لجنس ثالث غریب غير فعال کا بشير رد فعل الجهور حوم فى بعض المناسبات . 
نحم إلهم بسر ومؤاطنونأيضا . وإننا لنتوقع أن شكون لكل قردمنهم النزاماته ا لخاصةء. 
كيا أنه سيعمد إلى كل طريققة قد يستخدمها غيره لتحقيق تلك الالتزامات . فضلا عن 
أن النزامات المواطنة المفروطة على أولتك المسثولين عن الترية ستكشف عن جميع, 
الفروق التى بحدها بين المواطنين عموما . 


إن الأعس الذى محتاج إلى اهام منا هو مسشولبات العلمين المهنية بعد تأ كدنا 
من أنه لاممكن محويل الاين إلى أقلة » وذلك محرمائهم من حقوق المواطنة. 
الأولة . أترى المدرسة معهدا قد يسم بطريقة مباشرة فى إعادة بناء وتشكيل هذا 
العام ؟ ! إنه لاممكن مقارنة المدرسة زب سياسى أو مجمعية للمواطنين الذين. 
احدوا معآ للقيام بعمل سيامى للقضاء على آقة اجماعية معينة . ومن جهة أخرى » إن 
للمدرسة عملا إمحابيا تقوم به فبا يتعلق بالحياة كا هى » وأيضا فما ,تعلق يتلك الصور 
للحياة المتحسنة النى تتطلب عناية ناقدة مستمرة . ْ 


إن آثار الترية عميقة . ومع ذلك »> فلا تندئق هذه الآثار إلا فى المستقبل ٠‏ إن. 
عليها أن تنتظر الإسهام ال اأخر للاأطفال الصغار فى شون ثقافتهم . إن ما كلف 
العامون الأطفال الصغار القيام به فى عملهم اليوى محجرة الدراسة سيكون له أثره فما 
بعد عندما يصبح الأطفال الصغار مواطنين عاملين - وهذا هو السبب فاته يجب على 
المسدرسة ألا تبعد عن الحياة إطلاقا » أو بعبارة أخرى لامختلف عن سابقتها » بجب. 
آلا تظل أسيرة فى شباك العادات اتى لاجد سوى أعمال الأجيال السابقة . 


المسئولة المهينة والمواطنة 
ليس هن السهل داعا أن نتتبع الحد الذى يفصل بين مسثولة المربى كمرب 
وحقوقه كمواطن . وتؤدى هذه الصعوية بدورها الى العجز م فى بعض الحالات 
العينة ‏ عن التفرقة بين الانجاه المهنى الصديح للمر بين الماضمين إلى نقابة معينة 
وحق المرلى ‏ كمواطن حر ف أن يعتنق ماءشاء من الآراء الى تقد هو أنبا" 

صائة ؛ ع فى ذلك بعض الآراء اتی يرقضها معظم زملائه . 


چ 


الالترام ذه الفلسفة من قبل من س ولاذا ؟ 7۹ 


إنه ان السهولة مكان أن نقسم المعرفة إلى أقسام منعزلة ء وفى الحققة إنه لمن 
السهل:فتيت الحياة بغير ذكاء كبير ؛: کا | كتشف 1 کر من رجل مزر جال الأعمال 
عندما اضطرته الاهنا مات الديغة ‏ التى كان ,أخذها قضية مسامة - إلى أن حكس 
تلك الاهتامات على عمله اليوعى طوال الأسبوع » ولكن المربى يقوم يعمله أيضا » 
وهو مساعدة الأفراد على ربط حياتهم بعضها ببعض عن طريق إعادة البناء التأملى 
المستمر لمعارفهم » و.صيرتمم وقيمهم . وإن المربى لعلى ثقة بأنه سينترى إلى إدراك 
هذه النتيجة عندما ,فكر فى عمله الأساسى تفكيرا جديا . وعلى ذلك » فهو لا رغبه 
فى تفتيت حياته الخاصة . وجب عليه ألا يفعل ذلك . و مجحب أيضا ألا برغمه الاقتراح 
بأن يفرق بين نشاطه المهنى ونشاطه السياسى على أن يفعل هذا . ونحب أن يقودنا 
المفهوم الصحيح لوظيفة المدرسة فى الجتح الحر إلى تكوين المبادى" المعينة الموجهة » 
على الرغم من أنه لا يمكن إطلاقا أن حل الأشياء الجردة فى النباية محل اشتراك 
المعلم الشخصىفكريا فى تقرير وضع الخد الفاصل » حسما يقتضى كل ٠وقف‏ على حدة. 


ورا كان من الفيد أن ترجع إلى وجهة النظر الى الخذناها حيال حجرة 
الدراسة فى الفصول السابقة » وأن نتذكر أنه بحب أن تكون طببيعة حورة الدراسة 
انتكاسا للمدرسة بأسرها . ولقد نادينا مخلق الجو الذى بستطيع فيه الاعتبار التأملى 
الناقد للمعرفة أن يدفع تجلة الإعادة المستمرة لبناء الخيرة إن أقل شىء نقوم به 
لكي عل خلق هذا الجو أعيا ممكنا هو إدرا كنا أن تتميته تفكير التلاميذ هو 
الخيط الذى ربط عمل المعلمين فى جرع ميادين التدريس وفى جميع مراحل التعليم . 
وم نضع هذا الأ كيد لأسباب عاطفية أو خفية ؛ ولكن نتيجة لإدرا كنا للحققة 
الى نكررها ثانة لأنها كانت موجهة لنا فى كتابة هذا الكتاب ٠‏ وهي أن التفكير 
سيل الخيرةالمربية . إن اهتامنامنصب على محسين ع لية التعلم (وعلى محسين التدريس 
بالطبع لأنه سيجعل أمحسين التعلم هذا مكنا ) » ومن حسن الحظ أن هدف سين 
التعلم هذا » وفقا لما التَزْمنا به عد ذلك ؛ يتطابق مع محسين الظروف الإنسائية 
النى “شير إلا الآمال الديموقراطية . ومع ذلك ها هو متضمن هنا أ كثر من مجرد 
التطايق . إن فهمنا للتعلى وفهمنا لاد عوقراطة قد تقدما معا » وبعبارةأدق » لقد تطورا 
لدرجة أنه ترركت الحرية للا" فراد لا تاذ كل متهما موضوعا للدراسة . وإذا ذهينا 
إلى أبعد هن هذا قلا إن الغو سعتمد على الحافظة على هذه الحرية . وعلى هذا » 


TA“‏ التفكير التأملى 


فامسئولة المهنية المستمرة هى حماءة جو حجرة الدراسة من كثير من العناصر الى 
قد تفسده . فر عانتوقع فى الثقافةالجعية داتعا أن ينظر الأفراد واماعات إلى المدارس 
على آلا ومائل لتنمة أغراضهم الخاصة » أو إذا أخفقوا فى هذا ء » فإنهم يشكون 
فى آنا آلات فى ادى مض الأفراد الآخرين . إثنا تمل أن تقل الضغوط الى تحصر 
الترية فى نطاق الحدود الضيقة لصاح الأفراد وا ماعات الخاصة كلا ازداد وعى أفراد 
الشعب . ولكن مجحب ألا نعتمد على هذا إلا فا ,تعلق بالأهداف البعيدة . إننا فى 
حاجة إلى بعض الوقت لكي تكون لدى الأطفال الصغار الايجاهات التى ستقودم 
الى الحفاظ على احترام الحرءة خلال سى حاتهم الرشدة . 


إن الالتزام المهنى بإجاد الظروف اتى تيسر للمعلمين الحرية فى أن يقوموا ٠‏ 
بالتدريس » وتيسر لتلاميذ الحرية فى أن ,تعلموا > والحافظة علا ( وبالطيع 
لا اتفصام بين هاتين الهريتين ) هو الأساس الوطيد الذى قد تتقاسمه المنظيات 
الهنية . ويتساوى ف الأعمية أن نعتبر هذا الالتزام الهنى مقياسا حم به على أوجه 
نشاط هذه الجعات وغيرها من الجعيات المهنية الأخرى ار جال الترية . 


ومع هذا فأحم مما سبق هو تنمية الوعى المونى للمنظات التربوية الحلية وفى 
الولايات للقيام بمسئولياتها حو خلق هذه الظروف الى تيسر حرية التفكير فى كل 
حجرة دراسية والحافظة على هذه الظروف . إن المدارس »أو بعض حجرات 
الدراسة » تشعر بالشدة المتناهة للضغوط ااتى تقد نشاطها على المستويات الأ كر 
تقاربا بعضها من بعض فى العلاقات بين المدرسة والجتمع الى . ونحب على الوعى 
المهنى الذدى يعتتقه التيع أن يرغم الجتمع الحلى فى هذه الحالة على التفكير فى 
السبب الدى من أجله يقيم الأفراد الأحرار المدرسة . جب ألا يتخلى الزملاء عن 
العم أو الإداري عندما تقوم فى وجهه 'صعاب » لأنه حاول أن يدفع قدما يما يجب 
أن نؤمن به معا كالتزام مهنى نتقاسمه جميعا . 


المكانة الموئية 


إن الظروف الى يعمل قا المربون ظروف معقدة ودقلقة . ولكن لايتمىمعتى 


هذا الالتزام الهنى إلا فى ظل خصائص هذا الموقف . فقد يطلب مثلا من أى نظام 


الالترام مهذء القلاقة من فل من - ولاذا ؟ ۲۸۱ 


تعليمى » أو «درسة معينة ؛ أو مدرس بالذات » أن يستبعد كتابا ( وليكن مثلا 
كتابا من تأليِف ماجرودر » أو مزى » أو رج ) أو قد يطلب منهم أن عتنموا عن 
معالجة موضوع معين ( وليكن مثلا موطوع العقد الجديد » أو نظرية التطور » أو 
نقابات الال » أو الكنيسة الكاثو ليكيةء أو مشسروع وادى التنيسى. ) ولقدتنوعت 
الاستجابة المهدة فى مثل هذه المواقف ف الماضى وتدرجت من الدفاع عن الؤاف فى 
حالة طلب استبعاد الكتب أو المناداة موقف .هين مجاه إحدى القضايا ‏ يدعو 
إلى الرضًا وقلة الا كتراث . 


ومن وجهة النظر الهنية » جب ألا يكون تعين الموقف الصحيح أمراً صعباً . 
ویب رفص جميع مل هذه الطالب أدب ولكن عزم . ما إذا أصرو اما سيفعلون 
بكلتأ كيد ؛ فيجب أن تطرح هذه الموضوعات أمام تمثلين اعات الواطنين للمناقشة . 
فقد تسكون الماعة الضاغطة قوبة جداً فى مثل هذه الظروف محيثلا.ستطيع الربون 
-صدها » ولسكن إذا كان الأمر كذلك فيجب أن تسكونمسئوليةتغير البرنامجالتربوى 
بطرق حالف الااتزام المهنى لرجال المدرسة فى العالم الحرمن وضعأفراد الشعبعامة. 

وإذا خشى البعض من فقدان وظئفهم فى ظل مثل هذه الظروف » فإلهم على حق 
غالا فى خوفهم هذا . ومع ذلك فإنه من الصعب فصل جميع رجال المهنة بأكملهم 
.من وظائفهم . وعلى أية حال فإنه لأمر يستحق الاهمام أن نستغل فرصة 1 كقساب 
أصدقاء مؤيدين للترية فى الموقف الصرع الدى دور فيه المناقشة النى يشترك فما 
مثلون لردال التردة يو يدون حدقا ٠هنيا‏ واضحاً لاعان. وإنهالخاطرة أفضل منوجهة 
.نظر الصحة التربوبة وسلامة الجتمع ادن أن نسترضى ممثلى التحير والتحامل . فف 
الالة الأخيرة » سيفقد الأصدقاء الذين كان من الممكن ١‏ كتساءهم . أضف إلى ذلك 
:أن مثل هذا الموقف ,تير دعوة للجاعات‌الأخرى إلى استخدام ااضغط على المدارس. 


إن مامحب أن تتحنبه فى مثل هذه المواقف هو إصدار التصرمحات الهنية الى 
تود كاتباً معينا حيث تنكشف عن أنه « شعلة الق الصادقة » أو تعضد «موقفا» 
معينا إزاء إحدى القضايا بذية إثبات أن جميع أوثك الذين عالفونذلكالوقف جهلة 
أو أسى” توجبهم . إن بعص آفراد الميئات المهنية لواثتقون بأنهم سيعارضون إذا 
ما امحذنا ذلك الاتجاه . ولقد عالى اللكثير من الميئات من الحزازات الداخلة 


لإصرار بعض أفرادها على ااذ ذلك الوقف . وليس بعض الو لفين المعينين موضع 


AT‏ التفسكير التأملى 


جدال » بل إن حق استخدام الكتب هو موضع الجدال وليس تأيد جانب معين, 
من إحدى القضايا موضع جدال كذلك ء بل إن حق مناقشة الموضوعات -- أية 
موضوعات تتعلق بالمادة الدراسية للفصل ل هو موضع الجدال وليس هق 
استعراض أنواع التحيز واتتحاءلى أمام التلاميذ أى سند من التأبيد اأهنى . إن حق. 
فص التحيز والتحامل له هذا التأيد المهنى . وبحب على رجال الهنة ألا يقوموا 
بأى عمل إطلاقا عن طريق هيثاتها الرسمية ( وهناك السكثير من هذه الهيئات بقدر 
ماتوجد هناك «صال «هنية مشتركة ) إلا إذا كانوا على ثقة بأتهم يقومون بهذا العمل. 
على أساس لاعكن مناقشته » ألا وهو أن مصلحتهم الرئيسية هى خلق جو ذى. 
فاعلية فى عملية التعلم . 


وليسستجميع الحوادثأو الظروف الى تور فىجو المدرسةأو حجرةالدراسة ل 

كا يبدو لأول وهلة ‏ من الأمور التى تهمنا تربويا . ومع ذلك فالسكثير منها سهمنا 
تدبويا . إن ظروف الحاة الاقتصادية والإجماعية التى حرم بعض التلاميذ من أن. 
تناح لهم فرصة عادلة للاشتراك فىأوجه النشاط العادية للشباب مع الأفراد الآخرين» 
أو الظروف الى تؤدى الى شر الخوف وصب الأطفال فى قوالب .كاثلة » وزيادة 
ظاهرة مخالفة القانون بين فراد الجتمع عامة أو جزء منه » واههام البالغين المستمر 
بالكسب المادى اهماما بإلغا لدرجة توحى بأن الدوافع الأخرى ليس تجديرة بنقس, 
الاحترام » وتتكر امجتمع الغلى للاهتام الأصيل بالتربية » وذلك بإعطاء اللعونات 
السخة للبرامج الرياضية للمدرسة فقط س إن كل هذه المواقف وما عائلها تثير 
اشكلات التى جب على رجال الهنة أن فكروا فما من الناحة المهنة . ولقد. 

أشار «اروينادمان» ذاتمرة إلى أن « روح التقد الواعىأمر ضرورى ء لاللثمافة. 
الحرة سب ولكن للمجتمع الجر أيضاً . » وأضاف إلى هذا القول أنه «لاعكن 
تنمية هذه الروح إلا عند أولئك الدين ,توافر لحم الكساء والمسكن وااطعام بدرجة. 
كافة حتى يستطيعوا أن يفكروا برصانة وتدقظ » وأن بشعروا بالمساهمة فى سيل 
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ولا إستطع رجال الهنة أن يظلوا عد.مى الإحساس جح ركة الثقافة التى محيط. 


ıa اص‎ Fountainheads of Freedom - ادمان كتابه‎ نيورا)١(‎ 


الالتزام مهذه الفلسفة من قبل من - ولماذا ؟ WAY‏ 


م واتساههم . ولقد أظهر رجال الهنة هذا الاتجاه مرات متعددة ء فعندما 
وجدوا أن الأطفال لم بشتمل طعامهم على اللبن » عملوا على توفيره لحم ( وذلك 
باللجوء إلى التبرعات من الرتبات الهزيلة قبل تطبيق برامج الوجبة الغذائة بالدرسة). 
ييا وفروا الللابس أو حصلوا عامها للتلاميذ الذين دقعهم العرى إلى البقاء بالمتزل » 
كا سوا لأولتك الأطفال الذان ترهقهم ساعات البقاء بالنزل بأن يسترحوا فى 
المدرسة . ولقدكان اهام رجال المهنة فى كل حالة أمراً بالغ » هذا إلى جان بالعطف.. 
الطبيعى من جانب البالغين ذوى المساسية بهذه المشكلات . والأطفال الذين تنقصيم 
هذه الضروريات ليسو بأحرار فى أن بتعاموا »هما كان جو حجرة الدراسة مشجعا . 
ومع ذلك ١‏ فليس »ن السبل أن بق اهمام رجال المهنة فى مثل هذه المواقف فى . 
المقدمة . إن اتباع الطريق الساسى قد يبدو أقصر الطرق لتحقيق هذه الغاية الى. 
عسكن أن تنسى . ويسيل هذا النسيان حين تنخفض الروح المعنوية وءعى هذا أن. 
التغيير فى الوسائل قد يؤدى إلى تغبير ممائل فى الغايات . 


الصراع بين الآراء أمر طبيعى ' 


إن أعضاء الخاعات المهنة لم يقدوا من نسيج واحد ء فثلا قد يؤمن البعض . 
بصدق أن اشتراكة الاقتصاد المفتوحة ل اشتراكة السكومة فى الحقيقة ‏ هى. 
السبيل الوحيدة لعالجة الظروف الاقتصاديةالضطربة معالجة سليمة . ويؤكدالآخرون 
إصرارثم على أن الرجوع الى نظام الاقتصاد الحر حربة تامة سبيل أفضل لحل تلك 
المشكلات . ولا يقل الآخرون - وم كثيرون تأ كيدا أن المدف الذى نضعه- 
نصب أعيننا هو التقدم المطرد عو خلق الظروف الثقافية والتربوءة !اتی تيح أقدى , 
فرصة ممكنة للجميع ليكونوا أحرارا فى تفكيرهم وأن سمحوا لماجريات الأوضاع 
الاقتصادية والسياسية والاجماعية أن تير كا محلو لها . 


وتصر الجاعة الأخيرة على إتاحة الفرصة لاجم.م كمواطنين بأن تنتثسر آراۋم . 
ومع ذلك » قسيصرون ضا > بدرحة متساوية ء على ألا ستخدم أى شخص المدرسة 
كأداة لإشعال نار الحرب الساسة . ومن ناحية أخرى » ستستخدم هذه الجاعة نفوذ 
الهنة ء فى إطار ءهنى » لنعريف الخهور بالحاجة إلى تذ كر أن الظروف غير الريية: 
فى الإطار الثقافى ستعمل على الغاء الجهود التربوية الى تقوم بها المدارس . فالوظفة . 


غم التف_كير التأملى 


“للهنية على هذا المستوى هى شغلل ته سكير الجاهير فى التأمل !غاد فى المشكلة الى 
خلةما التناقض الظاهر من طلبنا للمدارس أن تنفد برامج تقوضما الظرون الثقافة . 
: وليس هناك من مثل أوضح لهذا التناقض الظاهرى فى أى ال من طلب الخهور 
:أن زد المدارس مناهتامها بالتعاليم الخاقية والروحية ( أو حى الدينية ) فى حين 
تناف فعال اهو ر تفسه المتل العليا الى تتضمتها تلات التعاليم . 


إن الصعوبة الى حن بصددها هى إحدى الصمو بات الى حيرت الهقات التربوية 
المبنية باستمر ار ٠‏ ولا يزالك أعضاء تلاك الهيثات من ذوى العقليات الصلبة الى 0 
إلى الخاطرة فى صراع مستمر م فى مرحلة وضع سياسة تلاك الميثات ‏ مع الأعضاء 
ذوى الحريكة الآ لاثر لينا والأقل ميلا إلى الخاطرة . وكل منم يريد أن يميش فى 
#تمع سل ؛ وأن بق مدارس مالحة بطبيعة الحال . ولتكن الفريق الأول قلق 
لآأنه بريد استخدام الطرق الحدرثة الرصف برغم أنها حدودة © على حين يظهر 
أن الفريق الثانى مصر على أن يتبادى عبر الطرق المستهلكة الى لاتم إصلاحها 
. إلا عندما رصح السفر بواسطتها مستقيلا أا مستحيلا . وعندما تصبح هذه الفروق 
م محوظة لدرجة كبيرة » فرعا تسكون اهدنةالسافرة هى الحل الوحد لذلك الموقف» 
مع ظهور هيئات جديدة . وفى هذه الحالة ء لامختلف المعلمون عن إخواتهم المواطنين 
-لسبب وجیه جدا » وهو أنهم يشا رکون المواطنين الآخرين فى جميع مستويات القم 
المفتوحة لاثقافة الجعية . ومع هذا حب عليهم كماعة مهنية أن بشاركوا فى هذا 
الالئزام » وهو أن مدارس العام الحر بحب ألا تستغ ل كوكالات للدعاية سواء لجتمع 
جد د أو لجتمع قدم 5 


وعندما تكو ن القيم الفردية والاجتاعية قها جمعية » فليس فى استطاعة المدارس 
أننقوم بوظيفتها كممثلة لوجهة نظر واحدة » بل بحي عليها أن تمثل الالة الى تحمل 
محقيق الخاعة أعس! مكنا , ألا وهى حماية حرية التفكير ضد تأ كدات وجهات 
٠‏ النظر الخداعة الى تمدو واضحدة أشد الوضوح اعتنقيها لدرجة أا تعمىأ بصارثم عن 
مطالب وجهات النظر الأخرى . ولا شك أنه بحب على الدارس أن تفحص جميع 
:وجهات النظر » على أن تقوم هذا محت ظروف تأملية مربية . ومهذه الطريقة فقط 
رعا تأمل أن تزيل الغهامات عنعيون المصلح الال المتحير » أوا اصلح ااغيور الذى 
کرس نفسه للقيام يعمل ما 


الالتزام هذه الفلسفة من قبل من - ولاذا ؟ A0‏ 


وليسهذا بالموقف الضعف كا.عتقد الفرد ذو العقلة ااصلبة » أو بالموقف الخطر. 
كما محشاه الشخص ذو العقلة اللينة . إن الإصرار على أنه لا توجد وجهة نظر 
خاصة بالرقاهية الاجتاعية لا مضع للفحص أمر متاح إلى الكثير من الشجاعة 
ومخاصة إذا اقتنع الفرد شخصيا بأن الياة الطببة تعتمد فى الحققة على وجبة نظر 
واحدة وليس على وجهات نظر أخرى . ومع هذا جب على رجال الهنة أن 
يستجمعوا هذه الشجاعة إذا كانوا يأ.لون فى المرب من ضبق أفق أولئك 
الذين جه تفكره م كلية إلى مشكلات وضع الخطط الى تناصر e‏ ¢ 
تقباها من قبل كقيم مهائية . 


إن العسك بال قفى خلق الظروفالتربوية داخل المدرسةوالحط الثقاى ‏ 
الى يعتمد علها العو المستمر للاأفراد الأحرار هو أن نتخذ ءوقغا إبحايا » أى أن. 
تتخذ موقفا .هنيا لاسياسيا. إنه لا بمثل لعفا أو تراجعا . إنه عثل تفيل أداء 
الواجب الفريد الصعب الذى أوكله الأفراد الأحرار للمدرءة ‏ حيث نجي ألا 
تقوم به إلا مؤسسة طليقة من الالعزامات السياسية المعينة ‏ وهو : )١(‏ تقل المعرفة 
والقم حى لا تضع «كاسب الماضى و © إعادة بناء العرفة والقم حتى تصبح. 
مكاسب . الماضى والخاضر خطوات أولى لمستقبل أفضل ء ولا تصبح أيوابا موصدة 
فى وجه هذا المستقبل 


رعا يتساءل القار ئء عق لاذا لا بقرر الموْ لفان » الادان مظهر ولاؤهما. 
للد عوقراطة رريخ خلال هذا السكتاب » أن على رجال الهنة مسثولة إقامة ترئة. 
تعدالأفر اد الأطفالالصغار فكرياوعاطفيا للدخول فىحياةالمواطنة الديموقراطةوينتبيان 
إلى ذلك : لاذا يقتلان هذه اأشكلة مثا ومحصا ؟ إن مثل هذا الاه اتجاء مغر . 
ومع ذلك » فليس هذا بالا جاه الذى .دعو إلى الكثير من الرجاء . فيا لا شك فيه. 
أن مطاليتنا أأدارس بأن تعمل على اطراد نداء الد عوقراطة شمشی مع العاطفة 
السائدة في الاقافة » وهو بهذا المعنى مطاب لا غبار عله . ولسكن التوجه لا تأنى 
من التعبيرات العاطفية الغاءضة . إن الددعوقراطية تعنى أشاء كثيرة وتأخذ أشكلة: 


متعددة . 


ومع هذا » فعلى الرغم من أن الدعوقراطية تعنى الكثير على وجه التحديد 
بالنسبة للكثير من الأفراد » فإنها تعنى » على مستوى آخر ء جميع الأشياء بمح 
الأفراد » وهذا هو الفموض فى صورة مجملة . ومع هذا » فقد يكون بعض النموض 
مفيدا فى هذه المرحلة . فليس لأى إنسان الحق فى أن يقرر العنى للاأفرادالآخرين. 
.ول بعض الأفراد إلى الاعتذار عندما يستخدمون هذا المصطلح ( الدعوقراطية ) 
كنتيجة لهذا الغموض غالا » وبشير هذا الاعتذار إلى وجود عاطفة سائدة لا عكن 
.يجاهاها » وهى عاطفة تعضد عدم وجود معنى ثابت للد مموقراطية . وبالطبع ء محمل 
المصطلح بالنسبة للبعض دانما فسكرة سيطرة ااشعب على الحاة السياسية » وبالتالى على 
«الحياة الاجتاعية وقد استبدلوا الد عوقراطية بالمصطلح الأثير دهم وهو «الأهورية» 
كا أمكنبم ذلك ولكن لم عنع هذا المصطلح من انتشار العاطفة الد.عوقراطة أبعد 
من حدودها ااسياسية الى بدأت بها , کا لم محل هذا دون إجراء تغيير فى الال 
الساسى نفسه » وذلك حت تأثير امتداد الناحية العاطفية لتضم محال علاقة الإنسان 
بالإنسان بأ كله . 


ويعتبر هذا أمرا ير له بالنسبة لأولئك الذين تدفعهم طباعهم إلى حديد العفى 
بصورة لهائية . وغالبا ما قدتيدو الحاة أقل اضطرايا لو مجح أوائك الأفراد فى 
-ذلك . ومع هذا » بدو أن الحقرقة هى أن المعيشة المفتوحة أ كثر قابلية للحياة من 
المعيشة المغلقة مادمنا على وعى عا نقصده . وكا يقول « ت . ف . سميث ي“ الذى 
کتب من واقع خبرته كفيلسوف متبحر وكسياسى له نشاطه : « إنها دلالة بسيطة 
-.للطبيعة المعة من الناحية ااسياسة . إننا فى أعسبكا منذ البداية نسمى وطننا هورية 
فى أيام الإثنين » والأربعاء » وارئعة . ونسميه ديموقراطية ف أيام الثلاثاء » والقيس 


٠° @ والاسات‎ 


T.V.Smith, The Democratic Tradition in America (New بي‎ 
York : Farrar & Rinehart Inc. 941), p. 12. 


الالتزام مده الفلسفة من قبل من ولماذا ؟ TAY‏ 


» سیل الاة « خداع 
إن المشكلة التى تواجه الأفراد المؤه نين بالك عوقراطة ضد أولثك الديكتاتوريين 
المتعصبين هى مدى قدرتهم على الاستمرار على ااسير ق طرق غامضة ومممة . 
ويعتير البعض أن هذا هو الطريق الذى سيؤدى إلى هلاك عتوم ؟ فهم يرون أن 
سبل الحاة فى بعض العسكرات السياسة الأخرى عمل تهديدا مروعا للسيل 
الد موقراطى للحاة لأنه شر 0 ع اللو واطنين > وخاصة الشباب الصغار » فى التاً سد 
العاطى البعض الأهداف المعمنة الى توجه حياهم حو #ققها »> وإذا عققت هذه 
الأهداف ) ولا سمح بادهال فشل عق هذه الأهداف إذا أرغمنا رى التارييخ 
أن سير وفقا لعقدة تعسفية ) فسيأتى العصر الألتى السعيد للجميع ..وثم يرون أنه 
بحب على الدعوقراطية ألا تفعل أقل مما تفعله فاسفات الم فى المعسكرات الأخرى 
وإلا فإنها ستئرك ااشبان الصغار عاجزين .لا هدف بسعون لتحقيقه . إن حقيقة ة طح 
هذه القضية بعينها عندما كانت ألانا النازية واليابان » قل هزعتهما » تشكلان خطرا 
على الدول الحرة , لا تعتير ردا على تلك الجادلة » رغم أنها قد تبدو كذلك 
لأول وهلة . 


والسكن تبقى لدينا نقطة هامة حب علينا أن نبسثها . اذا نعنى « بسبيل الحياة » 
سواء أكان سبلا د عوقراطا آم غير د عقر اطى؟ وکا عبر أحدمو ل2 هذا السكتاب 
في إحدى الناسبات : 

« هل نعنى بذلك أن لكل طريق جوهرا داخلا ستطيع جع من يعيشون على 
صلة به أن بد ركوه ويتفهموه ؟ فإذا كان الأمر كذلك » فلا علاك أى سبل منهما 
الصفات الى تؤهله يكون سيلا للحاة . فهل الدبموقراطية الوم غير الد يموفراطية 
بالأمس! قبل أن نح النساء حق الانتخاب ؟ وماذا تقول عن سبيلنا للحياة عندما 
كان القانون اسمح بإقامة مدارس لاض وأخرى لماونين ؟ وهل كان سيلنا للحياة 


١٠١ Gordon Ilullfish, “Educating for Democracy” and )١( 
address presented at the Cooper Union, New York City 
Jun. 1955, American Association of University Pr ofessors 
Bulletin Vol, 41, No. 2. (Summer 1955) pp 261-262. 


AR‏ التفكير التأملى 


أ كثر وضوحا على الحدود عندما كان الفرد ينفذ القائرن بنفسه ؟ ومتى نستطيع أن 
نف ونقول : « هذا هو السيل ء ولتسرع باتباعه ؟ » م ألم يكن للدموقراطة 
وجود عند ما لم تسكن تسمع عن الاتحادات ؟ ومن منا نعتيره حجتنا فى هذا الأس ؟ 
أهو الؤرخ ؛ أعالسياسى » آم رجل الأعمال » أمرجل الدين » ام للربى ء أمالفلاح > 
أم عامل المنجم , أم المامل فى الصنع ؟ وماهو الشىء الذي يتصارع إذن » عندما 
نتحدث عن السيل المتناقضة والتصارعة لاحياة ؟ وهل مختار مظهرا واحدا ( ولكن. 
نظام الحزية ) أو انجاها وسطا ( وليكن الإعان بوجود سلطة إلية ) أو حقيقة 
تاد ية (وليسكن الاعماد عموما على المبادأة الفردية فى الأمور الاقتصادية) لسكون. 
نقطة التبان ؟ . 


فإذا كانت الحياة فىأصريكا تلف عن مثيلتها فى إمجلترا > أو فرنسا» أو السويد 
أوالدا مارك ؛ أو الروريج ‏ وهى فعلا تاف فهل نشاركهم فی سبيل دءوقراطى. 
واحد للحياة ؟ هذا ااسؤال شر شك فى أن تعبير « سبيل الياة » له فائدته الق, 
تبدو من استخدامه . ولقد محول هذا التعبير ليصبح غطاء محجب الكثير من 
الاختلافات الى مخفيها » ويقود الأفر اد إلى افتراض وحدةاامةيدةوالسلوك عندما ينعدم. 
وجود شیء مثل هذا › أو إذا أدركو ١‏ هذه الحقيقة فإنهم يصمرون على إمكانية حقق. 
هذه الوحدة . 


إن ارتيابنا فى مدى فائدة الإشارة الى الد مموقراطية كسبيل لاحياة لا يعنى ارتيابنا 
فى عير العاطفة الد عوقراطية - فلقد أشر نا سابقا إلى وجود عاطفة سائدة بين أوثك. 
الذين متلفون مع هذا فى الطرق الى لما مغغزاها فى تفسيراتهم العينة للدعوقراطية » 
وفما يقدمون ء نمقترحات لاطر ادها. وما لاشك فيه أن سبل الخياة. متضدنة فى مفهوم. 
الدموقراطة, ولاتتصمن الدعوقراطية سبيلامعينا لاحياة. و ليس العاطفة الد ءوقراطة 
جرد إلماب للعواطف . إن ما هو متضمن هنا هو الاستعداد السائد أونوع العلاقات. 
الإنساتية الدى.قود الأفر اد إلى تقاسم الإإعان انه توجد سبل أفضل لتسوية الاختلافات 
العادية الى تنش بينهم ٠ن‏ الالتجاء إلى سالاب العنف سواء استخدءت هذه الأسالِب 
بطرق احتيالية أم تهورية . 
وأدى هذا الإعان إلى ابتكار أساليب للمناقشة والتشاور » وإلى تقدزر وظفة 
امخاذ حل وسط لتسوية المنازعات ٠‏ والى الاعتاد على القانون كدعامة راسخة 


الال لرام ده الفاسفة من قبل من - 0 3 AS‏ 


مستمرة وسط هذه الاختلافات . وقد عا من هذا الأساس الإدراك يأن الحسكومة 

قد مارس القيادة حدارة فى أى مظهر من ماهر الحياة الوطنية حبت توحى العادة 
آو السلطة المكتسبة كأة إلى البعض بأن لهم الامتيازات الى نول لهم حرمان. 

الآخرين من الفرص الى 7 تتيحها الد عوقراطة هم . وليس هذا عحض المصادفة . إتنا 

نتجه إلى الحا م لإعلان أن الانجاحات الى حرم الأفر اد من الفرص الد ءوقراطة. 
اتحاهات غير قانونة - سواء أ كانت ف التعليم » أم فى العلاقات بين العمال وأسحاب. 
العمل »م فى أمحادات العمال ء أمفى المعاملات التجارية أمفى التفرقة بأى صورة من 

الصورضد الأقليات . ورغم كل هذا » فنحن غيرثابتين بصورة فاطحةسواءفى تمبيراتنا 

عن إعاننا أو فى تنميتنا لأساليبنا الإجرائية . كا أننا قلما نكون واضحين ام" 
الوضوح 


الالتزام الأسامى 


إنه من الواضح آننا يجب أن تبنى على ماحققناه فى المساضى » ٠هما‏ كانت أخطاء 
هذا الاضى . وعلاوة على هذا . إن يناء سبيل للحياة ( اذا كان هذا يعنى أأكثر مما 
قد أسمناء و بالعاطفة السائدة » ) سيهدد النتا ج اأشحة للمشار که > وه ی النتانع اتی 
نسجتها ا<تلافات وجهات النظر وحولتها الى اتفاقات حصلنا علا باطراد . إنالعمل 
على توقف هذه العملية فى الوقت الاضر اصالح الوصول إلى اتفاق نهاى لن بكون 
بالصفقة الرامحة . إن بناء مثل هذا السبيل لاحياة محمل نوعاً من التحدى الثير لبعض 
الأفراد » وهو محد يقبله الأفراد ذوو النوايا الحسنة ٠‏ سواء أ كانوا من أهل العين. 
أو اليسار . کا انهم على استعداد لإنتاج عدد كير من التصممات لإعداد بناء الجتمع 
ويستتع هذا أنهم على ابد ااج ورعا لتشكيل_- البقية الباقبة م الأفراد . 
وبالطبع » ليس من الخطاً فىثىء أن مخطط للتخلس من الآفات الاجتاعية . إنه لن 
حسن حظنا أن أسلافنا کانو! أحراراً وضع التخطيط اللازم ء وف التحليق مخبالهم 
للاختيار من بين بداثل الحياة . وسيكون هذا من حسن حظ الأجبال القادمة إذا 
حافظنا على مثل هذه الخرية . 

وهكذا ,صبح التزامنا الأساسى هو أننا لا .تعى لنا أن أرفض أبة خطة أو أى 


تصميم رقضا تعسفيا » محجة أنه غير جدير بالدراسة “أو الفحص » وبحب أن يكون 
١5 (‏ التفكير التأمى ) 


4 التفسكير التأملى 


لواضمى التخطط الحق فى الإدلاء بآرائم . ويازم هذا الق الفرد أن يكون حكما 
إلى أقصى درجة ممكنة فى الاختبار من بين هذه الخطط - ولا يلتم مقدما باتباع 
ية خطة معينة . کا أنه محتفظ لنفسه محق استخدام أ كبر قسط كن من ال كاء لتقرير 
التزامه » كا استخدمه فى وضع الخطة . و نحن نعتبر هذا لب العاطفة الدعوقراطية 
و.تضمنسييلا متميزا لمواجهة الحياة . ويعتمد هذا السب لعلى إتاحة الفرص المستمرة 
جسع. المواطنين للمساهمة فى وضع القرارات التى تعتبر أساساً للحياة العامة »> وف 
الوقت ذاته ستمد هذا السبيل على مشاركة المواطنين فى احترام وحماية اختلافات 
وجهات النظر فا بينهم . وأولثك الذين يواجهون الحاة بهذه الروح يعرقون ألم 
لن محصلوا على أى مكسب من المكاسب اذا ما حلت النهاثة والقوة محل المرانة 
والذكاء . 1 


ولاتزال‌هناك نقطة أخرى » خاصة بالتلاميد »جب علنا أن نبسثها. فإذا كانالمعامون 
( كه انين ) ملزمين بعملية التفكير بدلا من بعض الق الاجتاعية الحددة الى يحب 
أن يدفع مها التفكير الى الأمام , ها هو نوع التلميذ الذى يعتبر نتاج هذا الاتجاء ؟ 
فإذا كان يطلب من التلاميذ فى خيراتهم المدرسية أن يفحصوا ويعيدوا قفص الأفكار 
واللقترحات ء أفلا يعتقدون ف النهاية أن التفسكير ليس بكاف دايا للوصول الى 
إصدار القرارات؟ أو لا عكن أن تسكون النتيجة أن التلاميذ سينظرون الى التفكير. 
على أنه محرد تمرين مدرسى مطلوب ء وآأنه لا معنى له فى الحياة العامة مثل الكثير 
من القرينات الأخرى ؟ . 


إن هذه الأسئلة ليست يأسئلة تانهة . فالواقع أن برناءج الدرسة الذى يترك 

التلاميذ دون أية أسس موجهة لهو رارج يدعو إلى الأسف . ولكن ماعی هذه 

. الأسس الموجهة الى تنشق من الثقافة الجعة ؟ أمن هذه الأسس الى فيمتناول أبدينا أن 

الدرسة أمختار هذه الأسس ثم تعمل على أن ينمى التلاميذ الالتزام مها ؟ فإذا كان 

المي كذلك , فهل يبلل الفرد إصبعه ويرنعها إلى أعلى » كا هو الخال عند لاعب 

الجواف , لكي برى فى أى انجاه يسير تيار الاهتام الاجتاعی فى وقت معين ؟ إن 
هذه الأسئلة ليست أيضآ بالأسئلة الى تتس بالتفاهة . 

والمقيقة هى أن التربة الصالحة لمجتمع الدعوقراطى ليست سوهلة الصياغة . 

ولكن رعا كانت هناك نقطة واضحة فى هذا الأمر . إن خرة القيام بتقويم تأملى 


الالتزام مهذه الفلسفة : من قبل من ولاذا ۹۹۱ 


تعتير خيرة مواتية على الأول اباس اند عله ستزوج ارجا اران + وبالطيم + 
يەن الؤلفان أن خيرة القيام بتقوم تأملى خيرة مواتية بدرجة أ كبر , لآلا 
يعتقدان أنه لا توجد الثقافة التى تستطيع أن تقول السكلمة الأخيرة إطلاقا . وها 
بشتركان فى الإعان مع جون ديوى بأن « دعوى أن الذ كاء سبل أفضل من بدیلاته 
كالسلطة » والتقلد ء والامحراف » والجيل ء والتحيزء واكموة » ليس بالدعوى 
المغالى فيبا إطلاقاح'١!‏ وها لا يعتقدان , كا لا يعتقد ديوى ؛ أن « ال كاء سيسيطر 
فى يوم ما على ماجريات الحوادث » أو آنه محمل فى صلبه مانا سيئقذ الإنسان من 
« التخريب والدمار » . ولكن » کا أشار ديوى : « إن المشكلة مشكلة اختار » 
والاختبار » داعا اختيار من بين أمور بديلة م ° . 


فإذا فكرنا قليلا فى التميذ ء بدلا من التفسكير فى القيم الى ' يود بعض البالغين 
حلدوهاء فإن الموقف قد يتضح بصورة ععاافة . فالتلاميذ” س أولا وقبل كل 
اا حامق اق یھ ی ماحل قراني افو إذ انيم 
ا ونشعر بقيمة بعض الخبرات لهم ؤللا سرة بأ كلها . 
0000 ن المجتمعات الحلية » والمجتمعات الحلية جزء من الولايات » والولايات 
من الوطن ٠‏ والوطن جزء من العالم ٠‏ فهم تهاجمهم إن صم هذا التبم ا 
م من قيم كثيرة أثتاء مراحل نضجهم . وم لاينمون حايدين كحيادالخضراوات 
أو الآلات . وتتكشف هذه الحقيقة فى أية حجرة دراسية تقح الفرصة للتلاميذ 
للتعبير عن معتقداتهم . 
وتتكشف حققة أخرى فى مثل هذه المواقف » و نحن 5 قيقة هامة » 
ألا وهى : أن الشبان الصغار فى ثقاقتنا الجعة ينمون المعتقدات ( والاعتقاد فى هذا 
المستوى عبارة عن استعداد للعمل ) ا فون الالنزامات ( والالتزام فى هذا 
المستوى عبارة عن التصميم الصريح للقيام بالعمل » حى ولو كان الفرد نفسه هو 
الذى بستمع وحده إلى التعبير عن هذا التصميم ) . وغالا ما نكر هذه العتقدات 


` John Dewey Experience and Nature Chicago , Open )١( 
Court Publishing; Company 345 p. 437. 


(2) تقس ارجم ال أبق ص ۴۷+ . 


ay‏ التفسكير التآملى 


والالزامات بعضها بعضا ٠‏ وباختصار يعكس التلاءيذ صورة لعدم الشات أو عدم 
الانسيام مع العام الذى يعيش فيه الكبار . وليس من قبل الصادفة أن بعض الطلبة 
البيض يضايقون الطلبة الزنوج الذين محاولون الالتحاق « عدار هم » ٠‏ وكل هذا 
باس الديموقراطية . إن سلوكهم انعكاس لاليزامات معظم البالغين فى مجتمعهم -. 
سواء فى الشوارع أو الكنائس » أوالاجتّاعات الوطنية أوالملاعب . كا أنه ليس من 
قببل المصادفة أن سلوك التلاميذ الآخرين فى نفس تلك الجتمعات سكس الالنزامات 
الكر عة المتساعحة للبالغين الآخرين . ولا يشب الشبان الصغار فى «فراغ قيمى» .. 
كا انهم لا يتركون قيمهم خارج حجرات الدراسة قبل دخولها» بل مجحب عليهم 
ألا يفعلوا ذلك . 


والموقف هذه الصورة موقف عير . ولا غرو أن الأفراد ااصلحين يودون أن. 
مجدوا له حلا . ولكن ما هو الحل الصحيم ؟ إن غرس الحقيقة فى الأفراد فى صالح, 
الالزامات‌الصحيحة أمر مرفوض فى الحال . ولا يستطيع أى فرد تمن ہتمون اهماما 
جديا بالعملية التريوية أن يعضد هذا الانحاه . ومع ذلك ألا نستطيع أن نضيف لسة. 
عاطفية إلى البزنامج المنطق التأملى؟ حى تسكسب مؤيدين انلك القم الإتسانة الى. 
بحب أن يتمسك بها الأفراد ذوو الكرامة ؟ إنه سؤال ملام ؟ لأن مستقيل هذه 
الق الإنسانية مزعزع فى الوقت الخاضر . ومع هذاء فإن هذا يشير إلى تكوين. 
التزامات غير معقولة . كا أنه يشيرء بالإضافة إلىذلك » إلى فصل التفكير عن‌العملء 
وهذا بتعارض مع موقف المؤلفين . آلا وهو أن التأمل هو فى حد ذاته أسلوب. 
من أساليب السلوك . 


ولا يتأتى التأمل كاؤيتأى عمل الآلة بارداً واضحا منطقيا » بل .تأتى كنتيجة. 
لعجز الفرد عن ام السلوك ( الصى يبح آو الضمنى ) الدی بہت هو بإعامه ٠‏ إن 
العملية التأملية تنم أثناء استه رار خيرته (ويتضمن هذا المشاعر »والحساسياتاخالة». 
والتوترات الإسمية » والدوافع التى لا يعبر عنها » وما شابه ذلك) . 


وإنه لمن الخطأ أن نفترض ضمرورة إضافة العوامل العاطفية والتوترية إلى تاج 
التساؤل التأملى لكى نحث ال ىكر على القيام بالساوك ( مع نظرتنا الى المفسكر 
كشخص يشاهد بتأمل السلوك المتحيز والمشحون عاطفا ) . إن هذه النظرية تعد 
التفسكير عن الدائرة الإنسانة التى جب أن يكتسب صفته منها . ولك نعبر عن هذا 


الالام هذه الفلسقة من قبل من ولاذا الى 


:الأمر يصورة فة إلى حد ما » تقول إن وظيفة الساوك التأملى هى العمل على إبعاد 
العناصر العاطفية أو غير النطقية من أن تهدم ذلك التفكير . إن تلك العناصر 
الأخيرة موجودة داأما » وهى ليست فى حاجة إلى أن نقدمها كجزء من أجزاء * 
الجيرة . 

إن الثىء الذى محتاج إلى تقدعه للتلاميذ هو أن نَم التفكير ذاته » وأن يكون 
التزامنا ععتقداتنا المعقولة خلال عملية التمكير ااعزاماً معنا ولا عکن أن يتم هذا 
:إلا خلال الخيرة الى تتح للتفكير عملا يقوم بأدائه ٠أى‏ تتبحله عملا يؤدى الىخلاف 

:نقدره فى الساوك فها يتصل بالتفكير التأملى . : 


ولا ينبثى أن تشتمل هذه العملية على دقع مصطنع » وإنما يجب أن تشتمل على 
.فص رزين مثابر - فى ظل ظروف تربوية ‏ لتللك العتقدات الى لدى التلاميذ 
والتاج الى يترتب على القسك بها فى حالة ظهور دايل يتحدى صدقها وصحتها ء 
وللتتا ج التىتترتب على إعادة تنظيمها بطريقة معقولة . . ومحتاجهدا الوقف إلى إخلاصس 

کل من الغامين والتلاميذ لاقيام هذا الالتزام ٠‏ 


و باختصار 


لک نصل بالنتائج إلى مداها بالنسية للددارس والثقافة عامة » تلك التتا جا الخاصة 
:بالسلوك قى ضوء الالنزامات الى عبر نا عنها فى هذا الفصل » فلن يكونهذا إلا بتكرار 
ما سبق . وهذا بالتأ کید غير ضرورى . ولقد خدمنا أهدافا متعددة على أبة حال 
«بصباغتنا الواضحة للالزّامات . 


أولا 


من الخطأ_وجما يؤدى بنا إلى سوء الفهم ‏ أن تقول إن المعامين الذذين يۇ كدون 
التفكير ليس لهم أنفسهم وجهات نظر فا يتصل بالمسائل المامة التى تواجه الجهور . 
إنالمستولة المهنية ببساطة تلزم المعامين بمساعدة النشء لكى محققوا الفهم لهذه السائل 
.وليتوصلوا الى النتاج بأنقهم ٠‏ وبهذا الصدد » يتنظر من العامين أن ينحازوا إلى 
جانب البادأة والدفاع عن الظروف التربوية الى يعتمد عليها فى الهاية مو التلامذ 
موا ذا مغزى. وهذا عو الالزام الهى الأساسى الذى ينبغى أن.وجه المعامين حت عندما 


۹٤‏ 8 التقكير التأملى 


حب عليهم أن بتوقفوا عن إظهار حزبيتهم بوضوح واھتامهم كواطنين › وذلكه 
لرغبتهم فى أححرير تلاميذثثم من التقيد الظاهر أو الختنى . . 


ثانا 


إن القول بأن المدارس. قد تفي د كوسائل سياسية يؤدى الى افتراض زائف بأنه 
مكنا القيام » فى ظل الدموقراطية. » » بأ كثر تما فى وسعها . وإن تقيل هذا الافتراض 
سو ف يسليالثقافةالمؤسسةالوحيدة الى أنشأتها محيث لاتاتزم مقدما بتعضيدمصالخاصة 
كلا ظهرت المتتكلات فى اللجتمع . إن المدارس تمثل المصلحة الاجتاعية بصورة. عاية 
وحسبء وحن نسل بأن هذا عمل صعب إن مسو ليتها هى خدمة a‏ 
خرعها 'الذين زايد ذا معرقاهم E‏ التاقد ٠.‏ 


اا 


إن القول بأن المدارس قد تقوم بعملها اليم إما بالانسحاب من الموقف. 
الاجتاعىء وإما بالاتباع الذليل الخاضع لتغيراته وصراعاته » سيحرم الد مموقراطية من. 
وسلة أتحقيق الاتزان بين مكوناتها المتعددة » والد عوقراطة فى حاحة ال عة 
الوسيلة . وحين تعرقل ا'ظروف التقاقية جهود المدارس فى خلق الأحوال التأملية 
اللازمة لنمة المواطنين فى عالم حر فإنه بصبح من مسثولية رجال الهنة أن عاو 
هذه الحقبقة معروقة معرفة شائعة وبطرق حرج بأساليمها. التر بوية عن جدران. 
حسمرات الدراسة . إن دى المربين عملا إ مايا يتحدى ذكاءثم ليقوموا به فى الثقافة 
الديموقراطة » ولقد حان الوقت ليجدوا أساسا مهنا يتقاسمونه ٠‏ 


ويراعى افتراطنا بصدد هذا الأساس أن العاطفة الد عوقراطية لا حبر الناس على 
أن يتشكلوا بشكل واحد بل حررم لک .قوموا بالتزاماتهم ولج محققوا مستةبلهم 
عن طر ب قتفاعلالاهتامات المستنيرة ٠‏ إن القد الذى يبدو معوقا لهذا هو أن كلا متهم 
يلتم بالمراعاة الكاملة لحق كل فرد فى أن قول قولته » ولكل فكرة أن تفحص. 
معادلا هذا اليد تر قدا بالتديّة ولا الأفراة الثبن لا هتمون بالخرية + 
بل بالسيطرة على الآخرين . إن حق الأفراد والأفكار فى أن تسمع فى ضوء. 
هذه الشروط ثل مقهوما اجماعيا » إنه ليس موقفا فرديا يعارض بطبيعتهكل أشكال. 


الالتزام هده اأغلسغة من قىل من - ولماذا qo‏ 


التخطيط الاجتاعى . إنه عارض التقبل غير المعقول لأى خطة خاصة بالانسجام 
الاجتاعى . 

إن الفرد لا يكتسبحريته با ضوع لأفكار الآخرين الدين يدعون ألها صادقة , 
إنه يكتسبها حين يم له ذلك بالعمل فى جهد عام لق الوسائل الاجتاعية الى تسبل. 
تقاسم اتجاه تأملى مجاه المشكلات الى يواجهها المع . إن هذه القيقة هى الى توفر 
قاعدة لهو المربين مهنا . إنهذه الحقيقة هى الى تقضى على المربين بوجوب استخدام. 
ما يعرفونه عن طبيعة التفكير والتعلم لك محسنوا قدرات التلاميذ على التفكير 
وينموها لطرق مهنية سليمة » ولكى إزيدوا احترام التفكير فى ثقافتهم . إنها أنخلق. 
أمرآ حتميآ لأنها تربط بين أفضل ما نعرفه عن التعلم وبين آفضل مانعرفه عن علاقة 
الإنسان بأخيه الإنسان . 


كشاف ليل 
)1( 


Verification اللإثبات‎ 
— of factual belief ۸۸ ۸٤ اثبات الاعتقاد ع نالحقائق الواقعة‎ 
— of formal belief ٠١ س الاعتقاد الشكلى مذء لاك‎ 
— of instrumental values 11۲ القيم الآداتية‎ — 
— of intrinsic values 11Y<117 س القيم بالجوهر‎ 


س انظر أيضا : الفروض » اختبأرها 
See also Hypotheses,testing of 68‏ 


Probability ١ الاحتال‎ 
—of factual knowledge س المعرفة الحقيقية  هم‎ 
Daydreams Yoo: أحلاماليقظة‎ 
Examinations ) الاختبارات ( الامتحانات‎ 
— as aid to reflection ۲A بد کا للتأمل‎ 
— objective VorcYYo سالموضوعية‎ 
Indeterminism +1۰4 الاختبارات (غير المتعينة)‎ 
Sentiency ٠٠٠١٠٥٥١ الإدراك على (مستوىالحواس)‎ 
Edman, Irwin YATA إدمان » أروين‎ 


١١5,58 الارتباط العاطن‌بالاعتقادات‎ 
Emotional Attaehment to beliefs 


ارا Aristotle TITETTAIYE‏ 
.الأسباب فى مقابل أسانيد الاعتقاد ٠۹‏ 


Causes versus grounds for belief 


A 


الاستجابة للهفوم » تعريقها 
الاستدلال 

س الاستقر الى 
الاستنتاجى 

اللماح. 


استرجاع ( الذكرى ) » استعادة 


س ٠.‏ 
اش » سولومون 


الآنا وحدية | 

الاتاء إلى مذهب (أو طائفة) 
الإتجليزية. (اللغة) تدريس ال 
الانعزال النفسى ‏ 

المتعزل تفسيا 

أو بنهيمر > روارت 


أوكق .ها كن اين 


ايضاح | نظر: توضينح ايكين » ويلفريد (Y۰‏ 


التقكير التأملى 


Conceptual Response 1¥“ 
Inference 1 
min ductive 1 
— deductive 1 
-—abductive Y4 
Reminiscence 54 
Asch, Solomon E. AY 
Formalism 
Euclid TY 
Ames, Adelbert AY 
Solus ipse 1٠+ 
Nominalism °۳ 
English \\Ac1 °4 

‘Solipsism AY 
.Solipsist AY 
Oppenheimer, Robert T4 
‘Otto, Max C. ١ كهاءلاة‎ 


Aikin, Wilfred 


رت 


‘Barzun, Jacques 5 
‘Pasteur, Louis 15 
Bayles, Ernest E. iY 

Research EIT 


كشاف محليل ۳۹۹ 


البرجاسية (مذهب الذرائم) 1۳ ‘Pragmatism‏ 
براودى »> هاری . س 110 .8 Broudy, Harry‏ 
البرتوكو ل ٍ Protocol 1104A‏ 


بدو » جيروم س . ان 1 01 حم 8 


Bestor, Arthur E. ۲۹ آرثر ا.‎ ٤ يستور‎ 
Bugelski 18. R. A014 . بوجلسکی ب .ر‎ 
"Bode, Boyd H. 0 4 بود € ونىك ك‎ 
‘Peirce, Charles 8. 14 . بیرس.» شازاز‎ 
. Bacon, Francis : ۰.۱۲٩۹ ۲۰ ۰۰ بيكون »فرايس.‎ 


التبرير : انظر التفسير العقلى 


التحليل الفلسق ۹444۹ "Philosoplıiic Analysis‏ 
التحيز ( التعضب ) ٠‏ تيكل Prejudice‏ 
انظر أيضاً تأثير الثقافة 
.التحربة » : الخبرة . Experience‏ 
عن طر بق للحت انف learning by‏ — 
إعادة بناء reconstruction of AVY‏ — 
التجريد Abstraction‏ . 
فى تتتكوين المدركات ( اللفاهيم ) اا 
ا ما in conceptualization‏ — 
الى العلوم 1¥44 in science‏ ب 
س مغالطة ال fallacy of oA‏ — 


التدريب قى مقابل اللربية 


` Training 7955115 0 A1444 


P<“ 


الربية والتعلم 

تعر ينف 

الثربية الطرة ( العامة ) 
العربية الخلقية 


+ طبيعته ووظيفته 
تعريف الاستجابة لأمفبوم 
الغربية والتعليم 


التعليم 


ل التمكير التأملى 
س التوافق (التضمين) 
الدعاية 

الرمز 

٠‏ الشعر 
المهمالشامل 
الوظيمة الركيبية 
التعلم 

س تعر ريفه 

: التعليق ( الشرط ) 


التعليم الزوسى 


التفكير التأملى 


Ye TEY 
ا"‎ 
144 


14 
4۰coo! 


1104٦ 
الا كما‎ 
Ye 
r“ 


4 


5١ 


71° 
TIA 


Edueation 

— definition of 

Liberal Education 
Moral education 

CHAS SAE 
Recognition 

Definition 1 

— nature and function of 
— conceptual response 
— education 

— Jlearning 

— thinking 

— reflective Thinking 
— connotation 

— propaganda. 

— symbol ش‎ 

— poetry (Sandburg) 

— comprehension 

— synthetic Function 
Learning 


definition of‏ عب 


Material conditional] 


Russian education 


كشاف محليق ۳۰4 


التعميم ( إصدار الآحكام العامة Generalization ۱۸۲١١۱۳١۹۱  )‏ 


- المنى على الملاحظة 

-الشكلى 

التفسير العقلى ( التبريو ) 
التفكير 

س تعر يه 

التفكير التأمق 

س تعریفه 

التفكير السى 

التكيل 

جد مداه 

التلخيص وإبرازالمعالم 

التلقين (بالمذاهب) 

عدم التناقض ( مبدا ال) 

التوافق ( مبدا الك)  ٠‏ 

التوجيه والإرشاد النفسى 

تولمان.١.‏ سی 


تيد » أوردواى 


۰ — empirical F144 
— formal 40 
Rationalization بايا‎ 

Thinking ۲4 

.— definition of 4 
. Reflective Thinking 55 
— definition of 5١ 
. 8 Thinking مومه‎ 
: Complementarity 14۲ 
.— principle of (<۰ 


Summarization & outlining YACYEA 
. Indoetrination TFA 
Noncontradiction 


Connotation 1A۲ 


: Guidance & Counseling YE4 
Tolman, E.C. . ° 


` Tead, Ordway ۲14 


ار ال لبيك ةالظروف للتعلم) ١١14‏ 


مورب »ل .ب . 


ثورنديك » ادوارد لی 


- 


.جد » نشاراز ه. 

الجدل 

- المتمزكر حول الإنسان 
- س المستدر للعطف. 
اجيس ء ولم 


1Y 


1A۰ 


(ج) 


لكف 


Yo 
۲٤ 
T10 


(ح( 


YA\CYYOCTA* 


ATeYo 
14 
11A 1tcoY 
\YocoY 

٠ 


YEY 


Culture 
3-3 effect of 


Thorpe, L.P. 


Thorndike, Edward Lee 


Judd Charles H. 
Argumentum 1 

— ad homonem 

— ad Misrecordiam 


James, William 


Academic Freedom 


Artistry 

— in judgment 
— in teaching 
Wisdom 
Problem solving 
=~ components 


— as teaching method 


Experience الخيرة‎ 
— reconstruction of Ire ¢ ل إعادة بناما‎ 
استحالة اختزاطا إلى مجارب‎ 
— not reducible to experiences 2 
أنظر أيضا : المعرفة الاستنتاجية‎ 
— see also A priori knowledge 5 ١ 
Imagination ایال‎ 


— as aspect of \AcoAco- كدا نب من النشاط الفكرى‎ 
mental activity 


— use of in education 1Y* c13 استعاله فى الربية والتعليم‎ 


(2) 


Propaganda 1۸4 14A لدعاية‎ 
Evidence الاستدلال‎ 
— rules .of ۸۳ س قواعد الاستدلال‎ 
— scientific AY الع‎ — 
— use of in teaching Yio 1۰4 س استعال ال فى التعلم‎ 
Motivation Ac 1° ) الدفم (عملية ال‎ 
Democracy الدعقراطية‎ 


— as (a way of coming at life) ¥41 اسلوب للنظر الى الحياة‎ | 
— and education ۲۹۱۰۱۷۱٤۳۱۰۱1۹ س والتربية‎ 


— as (a way of life) YAA ¢ YAY س وطريقة للحياة‎ 


تان 


س والقيادة 


التفكير التأمى 


YYoc YY 


— and leadership 


- as a sentient toward freedom YAA ¢ Ao عاطفة محوالخحرية‎ — 


ديوى » جون 


رايل » جلبرت 
رج لالعربية 

رسل » براراند 
رسل » دافيد ه. 
الرمن 

روجرز کارل ر٠‏ 
الرياضيات 
رهن 


رتشاردز |. 


ريكوفر بيع 


زيشو 


Ir 


CY °‏ لبالا ماع لاه ١11٠‏ مهبا١‏ 


(د) 


نهنا 


۲A۸ 


556454 


مهدا 
١5١ 656٠١‏ 


۲۰۰ C14۸ 


(I *04° 
۳۹ 


فى 


(ذ) 


te. 


51١ 


Group Dynamics 


Dewey, John 


Ryle, Gilbert 
Hducationist 
Russell, Bertrand 
Russell, David H. 
Symbol 

Rogers Carl R. 
Mathematics 
Teaching of 
Richards, 1. A. 


Rikover, H. G. 


Zeno 


شاف محليل 


سانديرج »كارل ‏ 155 
ستراود » ج . ب ۲o٦‏ 
السرقات الأدبية ‏ 5ه" 
معيث » ب. أوثانيل 193 
يث ت . ف ۲A‏ 
معيث » فيليب . ج ۲۹۰ 
“عيث » مورتیمر "١‏ 


(ش) 


شرود اللب (الاتسراح) ٥٤۰٥۴٥۰‏ 


أنظر : أحلام اليقظة 
الشعر ۱۹ 
تعريفه ( قسائد برج ) 
الشك المعقول 4 
الشمول 
س تعر يفه 11۲ 
شو ٤‏ ج . ب 14 

( ص ) 

الصحة النفسية TY‏ 


o 


Sandburg, Carl 
Stroud, G. B. 
Plagiarism 

Smith, B. Othanel 
Smith,T.V. 
Smith, Philip G. 


Smith, Mortimer 


Reverie 


Poetry 


Reasonable Doubt 
Denotation 
— definition of 


Shaw, G. B. 


Mental Health 


۳۹ الت لتفكير التأمى 


( ض) 


Logic necessity الضرورة المنطقية‎ 


(ع) 


عدم الأمن Insecurity YYECYY‏ 
المقل Mind‏ 
س مفهو مه conceptions 1Yoc¥1‏ =“ 

Philosophic mindedness T01! العقلية الفلسفية‎ 

Sehool Community Relations YYocYYY علاتاتالمدرسةوالمجتمع ا محل‎ 

عل نفس الملكات(أو القدرات) Faculty Psychology ۲١‏ 

Science . الملوم‎ 

— يتك‎ of EYA تقدمها‎ 

سارها effect of ot‏ سب 

— nature of AY AYAEYYT س طبيعتها‎ 

- teaching of rr14 س تدر سا‎ 

Social Studies العلوم الاجماعية‎ 

— teaching of TYEE س ندر سپا‎ 

(ف) 

الفرض المنقى حال Null! Hypothesis‏ 

Hypotheses ٤ القروض‎ 

اختيارها وخصپا testing of ۱٤۷۱٤۹٦٥0‏ ب 


س الاختيار من بها choosing among . . ١55١1٠‏ - 


كقاف محليل ¥ 


07 أمثلة ما —erampiles of Voc‏ 
ت دون ها حل المشكلات —in Problem solving ٠۰‏ 
ب طميعتها —nature of Ce A\Y»‏ 
المروق الفردية . differences‏ 011081 
س بين المدرسين 5844542 | “among teachers‏ 
س ف الاستحابات responses 1٩‏ ارح 
سق التفكير thinking \IcoAcoe‏ رتح 
س فىغر فةالدراسة والمجتمعا جل 1 -in classroom and community‏ 
الى القيم عند التلاميذ لكا —in student's values‏ 
س مراعاة إل فى التدر يس 6 “regard for in teaching‏ 
ومدى الخبرة 1 and range of experience‏ - 
فصل المعلومات وعزطا Compartmentalization YYcYecYY‏ 
فندت » هر برت Wendt, Herbert YoY‏ 
الفهم الشامل ۹۱ Comprehension‏ 


رق ) 


القيادة Leadership‏ 
الد يمقر اطية democratic YYocY\Y‏ - 
س الفاهيم المتناقضة -contrasting Conceptions YIYeA‏ 


(ك) 


Cantril, Hadley AY کار یل » هادلى‎ 


کاو نتس » جورج س . ۳۰ .8 Counts, Qeorge‏ 


۳A 


الكتابة 

س كتابة الطلبة 
دورها ف التدريس 
- كيتس » جون. 

- كيرك » رسل 


لويس » کلار لس ارفنج 
لوك » جون 

ليفرانت » شبرد 
ليفين » كورت 

ليند » البرت 


مار تن » ايفرت دين 
ماسلوا. د 


المشالية 


ا مسو سات(الموادالى تصل للحواس) ۸۹ء۷٠ ١‏ 


التفكير التأملى 


YoY 
> كم‎ 
۲٦ 
۲٦ 


(ك) 


15٠١ لاق‎ 
1Y 
14٤ 
1۳ 

"5 


(¢) 


154 
Y۲ 


A4 
نك‎ 


Writing 

— writing student 
—role of in teaching 
Keats, Jobn 


Kirk, Russel 


Lewis,Clarence irving 
Locke, John 

Liverant, Shepard 
Lewin, Kurt 


Lynd, Albert 


Martiu, Everette Dean 
Maslow, A.H. 
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